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 Az elmúlt évtizedekben tapasztalható társadalmi változásokra és a sokoldalú 
képességfejlesztésre erőteljesen megjelenő igényre az oktatási rendszer többek között 
azzal válaszolt, hogy az ismeret-központúságról áthelyezte a hangsúlyt a kisiskolás 
korban elsajátítandó kulcskompetenciák fejlesztésére, többek között – a személyiség 
kiteljesedéséhez szükséges – élethosszig tartó tanulás előkészítése érdekében. Az új 
szemlélet egyre nagyobb arányban emeli be a sajátos nevelési igényű tanulókat a 
többségi iskolákba. A tanulásban akadályozott gyermekek sikeres együttneveléséhez 
szükséges elfogadás és nyitottság mellett azonban az anyanyelvi kommunikációs 
kompetenciát alkotó és az olvasás-írás elsajátításában kulcsfontosságú 
beszédfeldolgozás és szókincs feltérképezésére is szükség van.  
 A címben megjelölt vizsgálat aktualitását indokolja továbbá, hogy a 
tanulásban akadályozottak a speciális segítséget igénylők legnagyobb számú 
csoportját alkotják. Annak ellenére, hogy e gyermekcsoport beszédmegértésének 
elemzése időszerű feladat, a hazai és nemzetközi szakirodalomban mégis kevés 
hasonló tárgyú kutatásról olvashatunk.  
 Az integrálás előtérbe kerülésével ez a kérdéskör – a korábbiakhoz képest 
komplex módon – már nemcsak a gyógypedagógusok, hanem az együttnevelésben 
közreműködő óvónők, tanítók, tanárok munkáját is érinti. Dolgozatomban ennek 
megfelelően elsősorban a mindennapi pedagógiai munka során alkalmazható, a 
szakmai tudás fejlesztését segítő következtetések megfogalmazása a cél.  
Az eredmények segíthetik a tanulásban akadályozott gyermekek megértését, és a 












2. A nyelvi kommunikációról 
 
 A beszéd az emberi lét nélkülözhetetlen eleme, az emberek egymás közötti 
érintkezésének legtermészetesebb formája, a személyiség egyik legfontosabb 
megnyilatkozási módja. A beszélés, mások közlésének befogadása, az írás-olvasás 
teljesen hétköznapi, könnyen kivitelezhető tevékenységnek tűnnek. A felszínen 
természetesnek és egyszerűnek látszó beszédtevékenység azonban bonyolult mentális 
műveletsorozat által valósulhat csak meg (Deme 1984; Ratner, et al 1998; Gósy 
2000a; Rosengren 2004). A beszéd bonyolult, többcsatornás kifejezőrendszer.  
A beszéd során gondolataink megformálása, kivitelezése, továbbítása valamint 
közléseink dekódolása számos állomáson haladnak keresztül. Elsajátítása már 
születéskor, sőt bizonyos értelemben még korábban kezdetét veszi (Béres–Horányi 
2001).  
 A kommunikáció általános jelentése információátadás, közlés, azaz fizikailag, 
kémiailag vagy biológiailag kimutatható jelzések adása, vétele és feldolgozása.  
Az emberi és állati kommunikáció közti különbségben a kulcsszó a jelentés. Úgy 
tűnik  továbbá, hogy csak az ember képes a nyelvet az önreflexió eszközeként 
használni (Grice 1989). Pragmatikus megfontolásoktól vezetve a szerzők egy része 
(Buda 1986; Béres–Horányi 2001; Rosengren 2004) javasolja a kommunikáció 
összetevőre való bontását. Ennek megfelelően első a kommunikáció 
információelméleti értemben, azaz információátadás mindenféle rendszerben. 
Második a technikai értelmezés, azaz a kommunikáció ember alkotta, technikai 
rendszerekben. Harmadik a társadalmi kommunikáció, tehát információátadás a 
társadalmi szféra rendszereiben. Végül a biológiai kommunikáció, azaz élő 
szervezetek különféle rendszereiben zajló információátadás.  
A kommunikációelméletben két átfogó teória (Bateson 1972; Goffman 1981) 
ismeretes – az interperszonális és köznapi kommunikációelméletek –, melyek közös 
felismerése a kommunikáció szükségszerűségének és többszintűségének kimutatása. 
Az ember szociális viszonylatok sűrű hálójában él, mindenféle megnyilvánulása 
kommunikációnak számít, így magyarázva a kommunikáció szükségszerűségét.  
A többszintűség pedig azt fejezi ki, hogy minden emberi érintkezésben állandóan 
jelen van egy viszonyminősítő kommunikációs áramlás is, amely magasabb szinten 
kvalifikálja a köznapi kommunikációt. Bateson (1972) hangsúlyozza továbbá, hogy a 
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kommunikáció mindig és szükségszerűen kétszintű. Az egyik a tartalmi szint, azaz 
amiről szó van, a másik a viszonymeghatározó szint, ami pedig a kommunikáló felek 
egymáshoz való viszonyát fejezi ki. 
 A nyelvi diskurzus kizárólag emberi, a verbális csatorna az ember 
legspecifikusabb információ cserélési módja, s valamennyi kommunikációs csatorna 
közül a legbonyolultabb kóddal rendelkezik. Írott formájában a legtipikusabb eszköze 
a közvetett párbeszédnek. Hockett (1963, idézi Crystal 2003: 492) négy olyan 
sajátosságát írta le, amely a nyelvet megkülönbözteti minden más állati 
kódrendszertől – mind a négy együttesen csak az emberi nyelvre jellemző – . Ezek a 
leválasztottság, azaz a közvetlenül jelen nem lévő dologról való beszélés képessége. 
A nyitottság, mely során új jelentés megalkotására nyílik lehetőség, és a 
hagyományozás, hiszen a nyelvet az új generáció a korábbi nemzedékektől veszi át. 
Végül a kettős mintázottság, amelynek lényege, hogy a nyelv korlátozott számú 
eleméből végtelen számú jelentést lehet létrehozni. Csepeli (2005) három fontos 
jellegzetességét emeli ki az emberi kommunikációnak. Az első a társadalmiasulás, 
mely arra utal, hogy az egy helyen levő személyek az információcsere révén válnak 
együtt levő személyekké. Ezt követi a hagyományozódás, amelynek lényege, hogy a 
beszédben megjelenő eszköztárunk kulturális örökségünk része. Végül a diskurzus 
személyes előzményei, mely szerint a kommunikációt mindig befolyásolják a 
résztvevő felek tapasztalatai, valamint az adott helyzet értelmezésére tett kísérletek.  
 A nyelv, mint kódrendszer és maga a verbális információcsere, a beszéd 
kulturális termék, melynek őstörténete homályba vész. A jelenség sokcsatornás 
jellege miatt a beszéd más, mint a nyelv, mivel a beszéd elkerülhetetlenül a nem 
verbális csatornák jeleivel együtt hat, a nyelv pedig elvonatkoztatva csak annak 
verbális jelrendszere. A nyelvi kommunikációnak két nagy része van: a közlés, azaz 
beszédprodukció és a befogadás, azaz beszédpercepció. Az ember anyanyelvének 
elsajátítása során mindkét folyamat működtetésére képessé válik, hiszen hol beszél, 
hol feldolgozza és megérti a különböző közléseket. Mindkét folyamat aktív, részben 
tudatos és automatikus mechanizmusok folyamata (Gósy 2000a és 2004; Csepeli 
2005). A nyelvi információcsere működésének alapja a személyek közötti üzenet 
nyelvi kezelésének képessége, vagyis a közös kód, mely a nyelv szabályrendszerének, 
elemeinek ismeretét  jelenti, s melyek kombinálásával a közlés létrehozható (Lengyel 
1994a; Ratner, et al 1998). 
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 A kommunikáció folyamatában a forrás az adó, vagy közlő. Ő kezdeményezi a 
diskurzust, kódolva üzenetét, gondolatait valamely információs csatorna jeleibe.  
Az üzenet a – verbális vagy nem verbális – csatornán keresztül jut el a vevőhöz.  
A vevő, vagy befogadó önmaga számára dekódolja, lefordítja az üzenetet. Ha 
válaszol, a vevőből adó lesz, és a folyamat kezdődik elölről. Ebből következik, hogy a 
beszélgetés egy dinamikus, kölcsönös folyamat, ezt a folyamatot azonban 
megzavarhatja a zaj – bármi olyan külső tényező, ami nehezíti, hogy a csatornán 
keresztül az információ eljusson a vevőhöz – (Buda 1986; Csepeli 2005).  
A folyamatnak ez az egyirányú kommunikációt szemléltető leírása leginkább 
Shannon modelljének felel meg (idézi Hadházy 2002: 79).  
 Utry (2007) tranzakciós modellje azonban jelzi a kommunikációs folyamat 
kétoldalúságát, figyelembe véve a redundanciát, ami ugyanannak az információnak a 
többszöri megismétlését jelenti, akár több csatorna segítségével. Jelentősége, hogy így 
pótlódhat a zaj miatt elvesztett információ. A modell magába foglalja a 
visszacsatolást is, amely a vevő jelzéseit jelenti az adó irányába. A visszacsatolás 
lehet nyílt vagy pozitív, amely változást hoz létre a folyamatban és lehet zárt vagy 
negatív, amely stabilizálja az információcsere helyzetét. 
 
 
2.1 A beszédpercepció folyamata és általános sajátosságai 
 
 A beszédpercepció, a beszédfeldolgozás vagy dekódolás a teljes 
beszédészlelési és beszédmegértési folyamat kifejezésére szolgál, e két nagy 
szakaszból áll. Beszédészlelésen a nyelvi jelek rendszerének megfelelő 
hangjelenségek, illetve azok kapcsolatának felismerését, azonosítását értjük. 
Beszédmegértésnek az ennek a kódrendszernek, valamint jelentéses nyelvi 
egységeknek a megértését és értelmezését nevezzük (Pléh 1998; Gósy 1999 és 2005; 
Fricker 2003). 
 A beszédpercepció nem egyenlő a hallott üzenet passzív módon történő 
azonosításával. A teljes beszédfeldolgozási folyamat hátterében bonyolult idegi 
működések állnak, s bár mintegy másfél évszázada több tudományterület fókuszál 
vizsgálatára, azok jelentős részéről még nincs pontos ismeretünk (Pléh 1989; Crystal 
2003; Gósy 2005; Dehaene, et al 2005). A beszéd észlelése a beszélő nyelvi 
szándékával kezdődik, és – a beszélő sajátosságainak integrálásával egyidejűleg – a 
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jelsorozat feldolgozásával végződik. Tekintettel a spontán beszéd akusztikai 
sokféleségére, a beszédészlelés egy specifikusnak tekinthető fonetikai szerveződés 
eredménye.  
 A megértés és értelmezés a folyamatnak két különböző, egymással 
hierarchikus viszonyban lévő szintje. Az elhangzott közlés észlelése és megértése 
aktív folyamat, több szintből épül fel, rendezett, integrált együttműködésben 
biztosítva a hallott beszédjelenségek megértését, amely során nem válik szét a beszéd 
értelmes és értelmetlen szegmensekre (Gósy 2005).  
 A hallgató az anyanyelv-elsajátítás során a nyelvi rendszerről és működésekről 
szerzett tapasztalatai segítségével észrevétlenül oldja meg az észleléssel és 
megértéssel járó problémákat. A folyamatos beszéd feldolgozása a beszédhangok 
sorozatainak észlelésével, azonosításával kezdődik. Mivel a beszédhangok akusztikai 
formája nem állandó és jelentősen változik – általában a beszélő személye vagy a 
kontextus miatt –, ezért izoláltan megjelenve is problémát jelenthet felismerésük. 
Folyamatos beszédben a koartikuláció jelenségével is számolni kell, azaz a 
jelenséggel, amely során egy adott hang képzésének körülményeit befolyásolja a 
hangkörnyezet. Az emberi agy mégis képes eltekinteni a folyamatos beszédben 
szükségszerűen bekövetkező igazodási jelenségektől, képes a nyelvi egységeket 
invariáns elemeik alapján azonosítani (Kassai 1998; Hillenbrand, et al 2001; Gósy 
2004 és 2005). Az invarianciahiányon túl az alulartikulálás is problémát jelenthet, a 
szavak ekkor könnyen elvesztik az őket azonosító információ jelentős részét (Heck 
2006). 
 A fent említett, beszédben megjelenő invariancia-jelenségek, azaz a 
beszédhangok azonosítására alkalmas – az akusztikum és észlelés síkján meghatározó 
– állandó ismertetőjegyeinek hiánya megnehezíti az egyes jelentéssel bíró egységek 
felismerését, szegmentálását. Más megfogalmazásban az artikuláció és akusztikai jel 
között nemlineáris a kapcsolat, nehéz az akusztikai jelben azt a részletet 
meghatározni, amely az adott fonémát realizálja (Houston–Jusczyk 2000; 
Hillenbrand, et al 2001). A spontán beszédben másként vetődik fel a szegmentálás 
problémája: miként szegmentálja a folyamatosan megjelenő akusztikai jelsorozatot 
nyelvi egységekre a hallgató? A beszéd komplex fonetikai elemzése kétféle 
megközelítésben lehetséges, megkülönböztethető a szegmentális hangszerkezet  
– amely a beszédhangokat, hangkapcsolatokat és hangsorokat foglalja magába –, 
valamint a szupraszegmentális hangszerkezet, amelyre sok egyéb terminus 
 10 
használatos: a beszéd zenei elemei, mondatfonetikai eszközök, szövegfonetikai 
eszközök, prozódia és intonáció (Markó 2005). A beszélő ösztönösen segíti a 
hallgatót az elhangzó szemantikai egységek szupraszegmentális jellemzőivel  
– nyomatékban, ritmusváltásban, dallamváltozásban, tempóban – az elhangzottak 
szegmentálásában. A folyamatos beszéd azonban nem minden esetben tartalmaz a 
jelentéses egységek határaira egyértelműen utaló szupraszegmentális jegyeket 
(Banczerowski 1994; Kassai 1998; Gósy 2004 és 2005; Johnson 2005), Markó (2005) 
hangsúlyozza továbbá a szegmentális és szupraszegmentális szint összefonódását a 
beszédprodukció folyamatában. Kísérletek igazolták (Gósy–Bóna 2006), hogy a 
hallgató a szegmentális szint hibáit viszonylag pontosan és könnyen korrigálja, 
közülük is legsikeresebben az egyszerű nyelvbotlásokat. 
 A gyermek három-négy évesen képes megbízhatóan a szószintű 
szegmentálásra, a szótagok elkülönítése valamivel később következik be, a 
beszédhangok szegmentálására pedig hat-hét évesen lesz képes (Gósy 2000a) (lásd 
2.2 fejezet). Szegmentálási hibák azonban bármely életkorban előfordulhatnak. A 
hallgató a félrehallások többségét önállóan képes javítani úgy, hogy az eredetileg egy 
adott nyelvi szinten meghozott döntést később felülbírál. Ezt a jelenséget írja le a 
beszédmegértés korai moduláris elméletéből kialakult kerti ösvény elmélet (lásd 2.3 
fejezet). Szükség esetén azonban késleltetheti is a döntést a késleltetett kötés elvének 
megfelelően (Lengyel 1994a; Gósy 1995b). A szegmentálás tehát olyan, elsősorban a 
percepció folyamatában a hallgató által végzett nyelvspecifikus művelet, ami 
szorosan összefügg a beszéd akusztikai és a nyelv fonológiai sajátosságaival (Gósy 
1998b, 1999 és 2005; Houston–Jusczyk 2000). 
 Fontos segítséget nyújtanak a percepció során a hallgató számára azok az 
ismeretek, amelyek a nyelvi jelek következési valószínűségeire és előfordulási 
gyakoriságára vonatkoznak. A hallgató sok esetben képes a hangjelenségek elébe 
menni, az akusztikai jelsorozat elejéből próbálva megjósolni a folytatást, a 
továbbiakban összevetve a beérkező jelet saját előfeltevéseivel (Kassai 1998; Heck 
2006). A rosszul észlelt információk többségét a hallgató képes önállóan javítani vagy 
úgy, hogy az eredetileg egy adott nyelvi szinten azonnal meghozott döntést később 
újraértelmezi, felülbírálja, vagy egy bizonytalannak ítélt ponton eleve késlelteti a 
döntést, amíg azt újabb információkkal nem pontosíthatja. Az önkorrekció vagy 
normalizálás ténye a beszédpercepciós működések számos elméletében megjelenő 
működésmechanizmus (Lengyel 1994a; Gósy 2005; Johnson 2005; Longworth 2010). 
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 A folyamatos beszédben megjelenő redundancia, azaz az előzményekhez 
képest új információval nem szolgáló elem megjelenése további fontos szerepet 
játszik a megértésben: lehetővé teszi a pontatlanul, hiányosan közvetített jelsorozat 
szegmentálását, értelmezését a lényeges információ elvesztése nélkül (Banczerowski 
1994 és 2000; Crystal 2003; Gósy 1998a, 2004 és 2005).  
 Mind a mai napig többféle elmélet ismert arra vonatkozóan, hogy a 
beszédpercepcióban mi tekinthető elemi percepciós egységnek. Az egyik 
széleskörűen elismert nézet a fonémát tekintette annak. Ez a hipotézis azon alapult, 
hogy az akusztikai folyamat tükrözi a fonémák egymásutániságát. Ezt a hipotézist a 
megkülönböztető jegyeken alapuló elmélet váltotta fel, mely szerint minden bejövő 
jelet bináris kérdések fogadnak, majd a kérdéssorozat végeredményeként alakul ki a 
megkülönböztető jegyek összességéből a fonéma. A kísérleti eredmények 
ellentmondásai miatt a kutatók nagyobb szegmentumban keresték a beszédfelismerés 
egységét. Így született a mássalhangzó-magánhangzó kapcsolat, majd az azóta is 
legelterjedtebb szótag megjelölése elemi percepciós egységként. Bizonyos 
elméletekben a szó, illetve a szónál nagyobb méretű egységek közül a fonemikus 
frázis, a magmondat jelenik meg feltételezett elemi egységként. A kísérleti 
eredményekben fellelhető bizonytalanság, valamint az érvek és ellenérvek 
sokaságának következményeként felmerül az az elmélet, amely a globális egész 
azonosításában és értelmezésében hisz, ugyanakkor az elemi egységnek jelentőséget 
nem tulajdonít (Garman 1990; Kassai 1998; Gósy 1999 és 2005; Longworth 2010). 
 A beszédpercepció két szintjének folyamatos együttműködése során a 
mechanizmusok kétféle irányt vehetnek annak ellenére, hogy hatásukat közösen fejtik 
ki. A magasabb szintű beszédértési folyamatok az észlelési szintek részleges 
működtetése mellett is eredményezhetik a beszéd megértését, továbbá elképzelhető, 
hogy a megértési szinten végbemenő döntéshozatal megelőzi az észlelési szinteken 
bekövetkező végleges döntéseket (Szende 1976; Banczerowski 1994; Gósy 2000a; 
Longworth 2010). Az alulról felfelé végbemenő – elsősorban az akusztikai, fonetikai 
információkra alapozó – működésmechanizmus során az egymásra épülő szinteken 
végbemenő működés eredményei egyre magasabb, összetettebb szintekre jutnak, így 
lehetővé téve a végső megértést. Míg a jelentést középpontba állító, felülről lefelé 
vagy globálisan működő mechanizmus során az előfeltevések és háttérismeretek 
felhasználása mellett az alsóbb szinteken mindössze ellenőrző műveletek történnek, 
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az egyes részletinformációk teljes analízise nélkül (Banczerowski 1994; Lengyel 
1994a; Gósy 2000a és 2005; Fricker 2003; Jongman, et al 2003; Heck 2006).  
 
 
2.2 A beszédpercepció és az anyanyelv-elsajátítás  
  
 Az anyanyelv gyorsnak tűnő elsajátítását biológiai érési folyamatokkal hozzák 
kapcsolatba, az úgynevezett vad gyermekek dokumentált esetei megerősítették a 
gyermeknyelv-kutatókat abban, hogy a nyelv elsajátításának létezik – az érés 
fogalmának egy változataként – egy kritikus periódusa, azaz a gyermek egy bizonyos 
életkori szakaszban a legfogékonyabb az anyanyelv elsajátítására. Lenneberg (1967, 
idézi Crystal 2003: 333), aki a felfogás legjelentősebb képviselője, úgy véli, hogy 
ennek a fogékony időszaknak a meglétét mutatja a nyelvi képességek gyakori 
helyreállása korai agysérülés után, illetve a korai kétnyelvűség könnyű kialakulása.  
A kritikus periódust egy és öt–tíz éves kor között jelöli meg, ennek az érzékeny 
időszaknak kb. 12 éves korban a bal agyfélteke végleges lateralizációja és a nyelvi 
működés irányítására való specifikálódása vet véget (Jones 1995; Kassai 1995; Pléh 
2003a; Csépe 2005). Ez a fogalom alkalmas volt a nyelvelsajátítás innátista 
elméletének alátámasztására, kétféle értelmezést elindítva. Az első felfogás (Pléh 
2003a) kizáró jelleget fogalmaz meg, a nyelv elsajátítása – akár több is – csak egy 
meghatározott életkorban mehet végbe, a kritikus periódus lezárulása után pedig erre 
nincs már lehetőség. A másik felfogás szerint ebben a periódusban a gyermek 
fogékonyabb a nyelv elsajátítására, ennek lezárulását követően a nyelv elsajátításának 
folyamata nehézkesebb és lassabb lesz, de a lehetősége megmarad. Ez a nézet 
alkalmas a gyermekkori és felnőttkori idegen nyelv elsajátítási különbségeinek 
magyarázatára. A kritikus periódus hipotézise az újabb vizsgálatok tükrében 
megkérdőjeleződött (Lukács–Pléh 2003; Pléh 2003), egyes mai felfogások egy része 
pedig (Lengyel 1994b; Pléh 2003a; Gósy 2005; Adamikné 2006a) azt hangsúlyozva, 
hogy a féltekék funkcionális asszimetriája már születéskor adott, több kritikus 
szakaszt tételez fel. Eszerint öt–hét éves korra tehető az első biológiai sorompó, 
ekkorra megszilárdul a hangzó nyelvi tudatosság és a nyelvvel kapcsolatos intuitív 
analizáló-szintetizáló képesség, ezt követően a nyelvelsajátítás stratégiája feltehetően 
megváltozik. Hipotetikusan léteznie kell 10–13 éves kor körül egy második biológiai 
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sorompónak is, melyet követően az anyanyelv-elsajátítás már nagyon akadályozottan 
vagy egyáltalán nem lehetséges (Jones 1995). 
 Az anyanyelv-elsajátítás során alakulnak ki azok a stratégiák, amelyek 
segítségével beszélünk és észleljük, értjük az elhangzott közléseket, felnőtt korra 
rendszerint nehézség nélkül vagyunk képesek a gondolatainkat nyelvi formába önteni, 
egy közléssorozatot értelmezni. A mentális lexikon kiépülése során reprezentálódnak 
azok a neurális spektogramok, melyek rugalmasan biztosítják a beszédhangok és 
hangkapcsolatok szerveződését a beszéd képzésében és feldolgozásában (Pléh 1984). 
Sokan sokféleképpen modellálták a beszéd szándékától az elhangzásig tartó 
folyamatot, legátfogóbb összefoglalását Levelt alkotta meg (1989, idézi Gósy 2005), 
amely szerint a beszédszándékot követő grammatikai, fonológiai és artikulációs 
tervezés a produkciós mechanizmus három nagy része. A tervezés folyamatában nagy 
valószínűséggel a legcsekélyebb erőfeszítést az artikulációs gesztusok lehívása és 
kivitelezése jelenti, de csak abban az esetben, ha a megelőző tervezési szintek 
részfolyamatai tökéletesen működnek (Gósy–Bóna 2006). 
 A szakirodalom három fő elméleti megközelítést tárgyal azzal kapcsolatban, 
hogy hogyan kerül a nyelv az agyba: az empirista elméletet, a racionalista elméletet és 
Chomsky hipotézisét. Az empirista elmélet szerint a gyermek tapasztalás által, a 
környezetéből sajátítja el a nyelvet, a tudat születéskor üres lap. A racionalista elmélet 
szerint az alapismeretek a születéskor már léteznek a tudatban, a tapasztalat aktiválja 
az innáta ismereteinket. Chomsky szerint a gyermek számára az anyanyelv 
elsajátítását a tapasztalás segítségével egy veleszületett univerzális grammatika 
biztosítja (Crystal 2003; Albertné 2004; Matthews 2006).  
 A nyelv és gondolkodás viszonyáról kialakult elméletek négy csoportba 
oszthatók. A legmodernebb, alternatív interakcionista gyűjtőnév alatt összefoglalható 
modellek egyike az első, Piaget és követői kognitív determinizmusnak nevezett 
elmélete, mely a gondolkodás elsődlegességét tanítja, továbbá, hogy a gondolkodás 
fejlődésétől függ a nyelv fejlődése – hiszen egy nyelvtani szerkezet csak akkor jelenik 
meg a gyermek nyelvhasználatában, ha annak kognitív alapjai már megvannak –. 
Piaget az értelem fejlődését a biológiai fejlődés analógiájára a környezethez való 
adaptációként – asszimiláció és akkomodáció működési formájában – írja le (Csapó 
2003). A nyelv nem magyarázza meg a gondolkodást, mert a gondolkodást jellemző 
szerkezetek a nyelvnél mélyebb szenzomotoros mechanizmusban gyökereznek.  
A nyelv és gondolkodás kapcsolatában a gondolkodás az uralkodó tartomány, továbbá 
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véleménye szerint a nyelv független a társadalmi környezettől (Crystal 2003; Barber 
2003). 
 A második a nyelvi determinizmus vagy nyelvi relativizmus álláspontja  
– a Sapir-Whorf-hipotézis – ezzel ellentétes véleményt képvisel, szerinte a nyelv 
határozza meg a gondolkodást. Gondolatának lényege, hogy az emberben kialakult 
nyelv befolyásolja a világlátást, gondolkodást, azt veszi észre környezetéből, amire 
van szava (Crystal 2003; Atkinson 2005). A szakirodalomban számos bírálat érte ezt 
az elméletet (Pinker 1999), igazolása nagyon nehéz. 
 Kiegyensúlyozott álláspontot képvisel a harmadik elmélettel Vigotszkij 
(2000), szerinte a gondolkodás és nyelv különböző eredetű, különböző fejlődési 
görbéjük van. Véleménye szerint két éves kor körül ezek a görbék – gondolkodás és 
nyelv – egyesülnek, a gondolkodás nyelvhez kötődik, verbális gondolkodássá lesz.  
A gondolkodás tehát megelőzi a nyelvet, de azután a nyelv erőteljesen befolyásolja a 
gondolkodást. Vigotszkij szerint a gyermek és környezete között szoros a kapcsolat, 
köztük a többfunkciósnak tekinthető nyelv szolgálja mind a kapcsolatteremtő, mind a 
belső funkciót. A gondolatot nyelvvel fejezzük ki, a nyelv pedig segíti a gondolkodás 
komplex fejlődését, a folyamatosan elsajátított nyelvi szerkezetek lesznek a 
gondolkodási szerkezetek, a gondolkodás fejlődését pedig a nyelv határozza meg 
(Schaffer, et al 2002).  
 A nyelvelsajátítás behaviorista elmélete szerint, melynek fő képviselője 
Skinner a nyelv elsajátítása során a környezetükben hallottak utánzási és megerősítési 
folyamatáról – ismétlés, javítás – van szó. Ez az elmélet azonban nem volt képes 
megmagyarázni a nyelvelsajátítás minden részletét, alternatívájaként jött létre a 
generatív nyelvelméletből táplálkozó felfogás, amely Chomsky nevéhez köthető. 
Véleménye – vagyis a negyedik, innáta elmélet – szerint a gyermek Piaget 
elméletével szemben nyelvi szerkezetekkel együtt születik, a nyelvet akkor sajátítja 
el, amikor még intellektuális teljesítményre nem képes, mert a nyelvelsajátítás 
független az intellektustól. Elmélete szerint a gondolkodás és a nyelv viszonylag 
független tartományt alkot, de azért korlátozott mértékben hatnak egymásra és 
kapcsolatban vannak egymással. Amikor a gyermek beszédet hall, bizonyos a nyelv 
feltárását és strukturálását meghatározó általános elveket hoz automatikus 
működésbe. Ezt a nyelvelsajátító szerkezetet arra használja, hogy az elhangzottakból 
hipotéziseket állítson fel a nyelv grammatikájáról, szabályrendszeréről, később pedig 
kreatívan alkalmazza ezeket. A nyelvelsajátító szerkezet működése 
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megmagyarázhatja a gyermekek beszédtanulásának rendkívüli sebességét és a 
jelentős hasonlóságokat, amelyek minden nyelv elsajátítása során jelentkeznek 
(Lengyel 1981; Schaffer, et al 2002; Crystal 2003). 
 A kognitív pszichológia (Eysenck–Keane 2003) – melynek előzményei a 
behaviorizmus és Gestalt-pszichológia – az elmebeli folyamatoknak, és ezeknek az 
érzékelésben, viselkedésben való közreműködését tanulmányozza (Csapó 2003).  
A behaviorizmus ellenhatásaként jött létre az információfeldolgozás elmélete, mely az 
információ áramlását kívánja az agyban feltérképezni. A gyermeknyelv fejlődésével 
foglalkozó szakirodalom és a kognitív pszichológia Piaget elméletét és az 
információfeldolgozás elméletét tartja meghatározónak a nyelv és gondolkodás 
viszonyának kérdésében. A fő különbség közöttük az egységes és elkülönült 
funkcióban van. Piaget szerint a memória szorosan kapcsolódik az intelligenciához, 
függ attól. Ezzel szemben az információfeldolgozás modell egy hosszú távú 
memóriában történő raktározást tételez fel, amely hat az érzékek útján történő 
tanulásra. Hívei szerint a nyelvelsajátítás folyamatát a feldolgozandó információ 
természete határozza meg. Óriási szerepe van a dajkanyelvnek, a bemeneti információ 
nyelvi jellegzetességeinek és használati gyakoriságának (Crystal 2003; Gósy 2005; 
Atkinson 2005; Adamikné 2006b). A fentiekből fejlődött ki az emberi racionális 
viselkedésnek a problémamegoldáson alapuló szemlélete, míg a mai legújabb irányzat 
a konnekcionizmus, ez számítógépen kísérli meg modellálni az agyműködés alapjául 
szolgáló ideghálózatot. 
 A beszédmegértés fejlődése során gyermekkorban szoros korellációban az 
artikulációval alakul ki az a mechanizmus, amely lehetővé teszi az adott nyelv 
felismerését. Ezt a sajátos idegrendszeri és hallószervi mechanizmust, amely az adott 
nyelv levegőrezgések formájában továbbított beszédjeleinek felismerését és ezek 
nyelvi tartalmának értelmezését teszi lehetővé, megértési vagy percepciós bázisnak 
nevezzük (Lengyel 1981; Gósy 2004). A beszédszervek azonos anatómiai felépítését 
tekintve a különböző nyelvet beszélők esetében azok mégsem jelentenek azonos 
működést, ez kölcsönöz sajátos jelleget anyanyelvünk hangzásának. A percepciós 
bázis az anyanyelvi hangzás és fonológia irányításával szűrőként viselkedik, olyan 
működésmechanizmus, melynek nyelvfüggetlen vázára erősen nyelvfüggő 
szabályrendszer épül (Gósy 2004 és 2005).  
 A beszédmegértés kialakulásának kezdetei a születéshez nyúlnak vissza, az 
anyanyelv-elsajátítás folyamában fejlődése időeltolódással, mégis szoros 
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kapcsolatban áll az artikulációs bázis fejlődésével. A beszédpercepció fejlődésének is 
szakaszai vannak, az életkorral együtt finomodik. A gyermek feladata a percepció 
folyamatában igen összetett: szegmentumok, szótagok, hangsorok felismerése, 
sorrendiségük azonosítása, a nyelvi jelentés meghatározása a hangszerkezetből, 
szemantikai és szintaktikai összefüggések felismerése a közlésben. 
 Chomsky és Pinker (1999) egyetértenek abban, hogy a nyelvi rendszer előre 
definiált, azaz erre a feladatra genetikailag kialakított rendszer létezik. Eltérés többek 
között abban van köztük, hogy Chomsky szerint a beszédpercepciónak nincsenek 
nyelvspecifikus elemei, míg Pinker éppen emellett érvel. 
 A magyar anyanyelvű gyermekek beszédpercepciójának fejlődését a 
szakirodalomban legrészletesebben Gósy Mária fejti ki (1992, 1994d, 1999, 2000a, 
2005; Gósy–Laczkó 1987), az általa leírtak az alábbiak szerint foglalhatók össze, a 
fejlődés menetét mutatja be az 1. ábra. Az újszülött viszonylag jól fejlett hallószervvel 
születik, ami eredendően alkalmas  bizonyos különbségek észlelésére (Beke 1996; 
Gósy 2005), az úgynevezett pre-globális percepciót használó néhány hetes újszülöttek 
képesek az emberi hangot más hangoktól megkülönböztetni – feltehetően a 
nyelvspecifikus prozódia következtében –, képesek a saját anyanyelvüket más 
nyelvektől megkülönböztetni. A beszéd jelentést nem tartalmazó elemeire reagálva 





A beszédfeldolgozás folyamatának fejlődése (forrás: Gósy 2007: 15) 
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 A csecsemő képessé válik ugyanazon hangok, hangsorozatok felismerésére, 
hangdiszkriminációs képessége kezdetben nem mutat nyelvi érzékenységet, hat 
hónapos korra tehető bizonyos anyanyelvi sajátosságok jelentkezése, egyéves korára 
egyértelműen a szerint a nyelv szerint észlel, amelyet a környezetétől hall. Az első 
szavaik kiejtését megelőzően már képes szavak felismerésére. A tulajdonképpeni 
beszédmegértés akkor kezdődik, amikor a gyermek bizonyos jeleknek és ezen jelek 
legegyszerűbb viszonyának tartalmát elsajátította (Crystal 2003; Fricker 2003). 
Egyéves kor körül jellemző a globális beszédértés, amelyben a beszédhelyzetnek és a 
mimikának, a gesztusoknak van meghatározó szerepük. Az elhangzó beszédet csak 
részlegesen képes felismerni. A beszédmegértés finomodása során egyre kevesebb 
szüksége van a gyermeknek a külső tényezőkre, de szerepe a percepciós folyamatban 
10–12 éves korig megmarad. A globális percepció finomodik, a dekódolás egyre 
jobban a nyelvi tartalom alapján történik, a nem nyelvi tényezőket csak akkor veszi 
figyelembe, ha a nyelvi feldolgozás önmagában nem volt sikeres. Finomodik a 
szegmentálási készsége, pontosabban azonosítja a toldalékokat, a magyar nyelvet az 
idegentől képes elkülöníteni. A gyermek dekódolási folyamata egyszerre két úton 
folyik, s e kettő nincs mindig összhangban: egyfelöl az akusztikai-fonetikai területen 
elemzi a hallott hangsorokat és másfelöl a morfológiai-szintaktikai szinten végez 
elemzéseket. A kulcsszó-stratégia érvényesülése 18 hónapos kortól jellemzi a 
megértést, a gyermek beszédészlelése finomodik, a hierarchikus beszédfeldolgozás 
kezd kialakulni. Igyekszik a hallott közleményből felismerni és azonosítani a számára 
felismerhető és azonosítható egy vagy néhány szemantikai egységet. Kétéves korig az 
úgynevezett kettős tárolás (lásd 3.2 fejezet) biztosítja számára a felnőttbeszéd 
megértését. A beszédészlelés rugalmas, alkalmazkodik a beszélők egyéni 
sajátosságaihoz. 
 Három éves korra az elhangzó beszédet az egyes nyelvi sajátosságok részletes 
feldolgozásával észleli, erre épül az értelmezés. Nagymértékben felhasználja a 
vizuális információt, az észlelés stabilizálódásának eredményeként kialakul a magyar 
beszédhangok beszélő- és kontextusfüggetlen hangazonosítása, a feldolgozásban 
hierarchikus és kvázi-párhuzamos folyamatok egyaránt érvényesülnek. Egyre több  új 
szó felismerése válik lehetővé a gyermek számára, a szófelismerés biztonsága 
kezdetben a szó más szavakkal létesített grammatikai viszonyaitól és a 
szókapcsolatban elfoglalt helyétől függ (Büky 1984; Gósy 2000a). Az elhangzottak 
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felismerésében a grammatikai összefüggések egyértelműen segítséget jelentenek, a 
zajban, vagy a megszokottnál gyorsabban elhangzó közlést nehezen érti meg (Balázs–
Gósy 1988). Horváth (2006) azt tapasztalta, hogy óvodásoknál nincs szoros 
összefüggés a produkció és percepció szintje között, egy jó szintű beszédprodukció 
mögött akár komoly percepciós zavar is meghúzódhat. A szövegértés biztonsága öt-
hét éves korban megfigyelhető, a beszéd szupraszegmentális szintjének feldolgozása 
még az iskoláskorban is tart. Hétévesen a hangok kvantitásbeli megkülönböztetésében 
még tévedhet a gyermek (Büky 1984). 
 Iskoláskorban az említett folyamatok automatikusabbá, gyorsabbá válnak. 
Általános tapasztalat, hogy a nyelvi fejlődés egyénenként különböző lehet, ezeket 
felerősíthetik genetikai tényezők, a kezesség, az egyéniség, a felnőtt környezet és a 
kapott minta, a kommunikációs élmények, nyelvi tapasztalatok mennyisége, minősége 
és a grammatikai tudás (Gósy 2000a; Crystal 2003; Laczkó 2008). A fejlődés az 
egyes életkorokra nézve fokozatos vagy ugrásszerű lehet.  
 A percepciós folyamatok önállósulása biztosítja a tudatos és kognitív szintű 
beszédfeldolgozást, mely szükséges az írott nyelv megtanulásához is.  
A beszédpercepció az életkorral együtt folyamatosan finomodik és 14 éves korra éri 
el a felnőttre jellemző érzékenységet. Az írott nyelv elsajátításának egyik 
alapfeltétele, hogy az iskolát kezdő gyermek az anyanyelvi tudatosság (lásd 4.4 
fejezet) megfelelő fokával rendelkezzen a hangzó nyelvi percepció és produkció, 
optikai-vizuális feldolgozás, a szegmentálás képességének szintjén. Az olvasottak 
értelmezésében a beszédmegértésé a főszerep, illetve a szűk szókincs és hiányos 
szókeresési stratégia a folyamatban zavart eredményezhet, míg az olvasás és írás 
sikeres technikai kivitelezéséhez a pontos akusztikai, fonetikai, fonológiai, 
szekvenciális észlelés és szegmentálási képesség járul hozzá (Perfetti 1994; 
Adamikné 1996; Gósy 2005). Számos nyelvi és tanulási zavar – diszlexia, diszfázia, 
beszédhiba – hátterében is dominánsan a beszédpercepció hiányosságai állnak, az 
olvasás technikai zavaraihoz vezetnek a beszédészlelés időzítési zavarai, az észlelés 
különböző szintjeinek zavarai, a memória zavarai, a téri tájékozódás zavarai, a 
ritmusészlelés zavara, illetve a problémát súlyosbíthatja beszédhiba és a szókincsben 
való tájékozódás nehézsége (Vassné 1982; Gósy 1994b, 1995a, 1999). Szoros 
összefüggés tapasztalható az olvasás és helyesírás minősége, illetve a pontos és gyors 
megértés között (Perfetti 1994, idézi Adamikné 1996; Gósy 1996b; Palotás 1996; 
Longworth 2008).  
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 Az életkorral együtt a beszéd megértésének, értelmezésének stratégiája 
változik, az anyanyelv-elsajátítási folyamat kezdetén a gyermek ismeretek és 
tapasztalatok hiányában más módon értelmezi a közlést. Míg egy felnőtt, vagy idős 
személyt az ismeretei és tapasztalatai segíthetik a feldolgozásban, de hallásának vagy 
észlelésének romlása miatt fontos információk veszhetnek el a feldolgozás során 
(Schaffer, et al 2002). A szövegértés minőségét vizsgálva Menyhárt (2001) arról 
számol be, hogy a 13–15 év közötti gyermekek teljesítménye a legjobb teljesítményt 
mutató felnőtt korcsoport és a leggyengébben teljesítő idős korcsoport megértési 
eredményei közé esik. 
 
 
2.3 A beszédpercepció modelljei 
 
 A beszédpercepció bonyolult működésmechanizmus, amelynek jelentős 
részéről még kevés pontos tudományos ismeretünk van. A megértési folyamatot 
modellekben próbálják ábrázolni, amelyekben egyszerűsítve reprezentálható a 
működéssorozat (összefoglalásukat lásd Banczerowski 1994; Gósy 1992, 1999 és 
2005; Lengyel 1994a; Longworth 2010). A cél annak bemutatása, hogy milyen 
szinteken milyen jellegű működések történnek a megértés mechanizmusában. 
Meglehetősen sok modell ismeretes, némelyek kisebb, mások nagyobb mértékben 
különböznek egymástól, a ma ismert modellek többsége a teljes megértési folyamatot 
igyekszik ábrázolni, vannak azonban csak a beszédészleléssel, vagy megértéssel 
foglalkozó elméletek is. Ennek ellenére nincs olyan, amelyik a dekódolás összes 
problémáját leírná, illetve igazítható lenne a különböző típusú nyelvekhez.  
 A beszédészlelést leíró modellek passzív – más szerzőknél alulról-felfelé –, 
illetve aktív – más szerzőknél felülről-lefelé típusú – csoportra oszthatók, melyek 
nagy erénye, hogy figyelembe veszik a kontextushatást. A passzív modellek a bejövő 
akusztikai jelek elsődleges osztályozását egyfajta ellenőrző mechanizmus 
beiktatásával képzelik el, míg az aktív modellekben a bejövő jel egy a jel és a jel 
hatására dinamikusan változó minta közti összevetés eredménye. A beszédészlelés 
motoros teóriája és az analízis-szintézissel modell sorolható az alulról-felfelé 
feldolgozási irányt mutató – modulárisnak is nevezhető – csoportba, míg a nyelvi 
feldolgozás későbbi elméleteinek többsége az aktív csoportba sorolható (Longworth 
2010).  
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 A jelentősebb modellek közül a Libermann és munkatársi által kidolgozott 
motoros teória napjainkig vita tárgyát képezi. Hangsúlyozza, hogy közvetlen 
összefüggés található a beszédprodukció és beszédpercepció működésmechanizmusa 
között, az artikulációs és akusztikus szint az agyban egyetlen mechanizmus 
formájában van kódolva, ezért a percepció – amely elképzelésük szerint fonetikai 
alapú, humánspecifikus jelenség – megfigyelése során együtt kell vizsgálni a képzési 
és akusztikus jegyeket (Gósy 1999; Crystal 2003). A teória részben továbbfejlesztett 
változata az analízis szintézissel vagy aktív-passzív modell, melyet Stevens és 
munkatársai dolgoztak ki. Az elmélet – amely alkalmas az izolált beszédhangok 
felismerésének szemléltetésére – közös komponenseket és műveleteket tulajdonít a 
beszédprodukciónak és beszédpercepciónak. Lényege, hogy a hallgató a 
beszédhangot egy szabálykészlet használatával generálja. A megértés akkor valósul 
meg, amikor a beszélő hangjelenségei és a hallgató belső, szintetizált absztrakt 
jelkészletének elemei megegyeznek. Amennyiben a beszédhang állandó fonetikai 
jegyeire a kontextus nincs hatással, az elsődleges hallási elemzés során a megfelelő 
fonéma azonosítható. Más esetben újraanalizáló, kiegészítő folyamatok következnek 
(Gósy 1999, 2005; Crystal 2003). 
 Wingfield nevéhez fűződik a globális beszédmegértés modellje, amely  a 
moduláris elképzelések ellentéte (Pléh 1998; Gósy 1999, 2005). A folyamatos beszéd 
felismerésére és értelmezésére minden más modellnél tökéletesebb. Lényege, hogy 
minden hatást egyneműnek tekintve, párhuzamos mechanizmusokban, egyfajta 
globális egész feldolgozását tételezi fel. Nem a szavak egymásutániságának 
felismerésével és összerendezésével  történik a megértés, hanem az akusztikus inger 
azonnal képes az asszociációs mezőket aktiválni, s egyúttal a felmerülő alternatívákat 
korlátozni. 
 Számos kognitív szóval jellemzett modell ismeretes, amelyek lényegében 
három irányt képviselnek: az interaktív, a moduláris és a konnekcionista felfogást.  
Az interaktív vagy interakciós elméletek középpontjában a jelentés áll. A megértési 
folyamatot nem egyirányúnak, alulról-felfelé építkezőnek képzelik el, hanem 
hangsúlyozzák a felülről lefelé ható folyamatokat, melyekkel a hallott közlés jelentése 
további információkkal kiegészül. Hangsúlyozzák, hogy az egyes elemzési szintek 
egymással közvetlen kapcsolatban állnak, és az elemzési folyamatok dominánsan 
párhuzamosan működnek (Pléh 1998; Lukács–Pléh 2003; Jongman, et al 2003; Gósy 
2005). A moduláris hipotézis szerint a feldolgozás kettős folyamat működése során 
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jön létre, az első folyamatban egymással nem kommunikáló, független modulok  
– amelyek meghatározása körül sok a vita –, vagyis elemzők működnek, a második 
folyamatban, amely a szövegértelmezés szintje, egyfajta kapcsolat kialakítása történik 
a már tárolt ismeretekkel. A végeredményt a részfeldolgozások eredményeinek 
összessége adja, amely ebben az értelemben hierarchikus (Lukács–Pléh 2003; Gósy 
1999 és 2005). A moduláris elméletből kialakult kerti ösvény elmélet a szintaktikailag 
kétértelmű mondatok értelmezését magyarázva úgy fogalmaz, hogy azok csak 
átmenetileg kétértelműek. Mint egy kerti ösvény levezetheti a hallgatót a megértés jó 
útjáról, de a mondatelemzésben érvényesülő minimális csatolás elve szerint a 
megértésben a szintaktikailag legegyszerűbb alternatívát használja a mechanizmus 
(Németh 2001). 
 A konnekcionista modellt érő kritikák szerint, leírásából hiányzik az a 
szakasz, amelyben minden információfeldolgozás integrálódik, ezért sok kérdésre 
nem tud egyértelmű választ adni. A konnekcionista rendszerek alapvető jellemzői, 
hogy párhuzamos feldolgozások érvényesülnek bennük, elvetik az egyetlen központi 
feldolgozóegység lehetőségét és a feldolgozás mechanizmusának megfelelő 
idegrendszeri megfelelőket találnak (Pléh–Győri 1998). 
 A fenti néhány jelentős modell rövid bemutatása után a hierarchikus modell 
részletes bemutatása következik.  
 
 
2.4 A beszédpercepció interaktív, hierarchikus felépítésű modellje  
  
 A dolgozatban a percepciós folyamatokat a beszédpercepció hierarchikus 
interaktív modelljének elméleti keretén belül vizsgáljuk. Ez az elméleti háttér az 
alapja a beszédpercepció kutatása során használt tesztsorozatnak is (Gósy 1995/2006) 
amelynek segítségével a beszédészlelés és beszédmegértés izoláltan és interaktívan 
működő szintjei leírhatók. 
 A hierarchikus modellek működésmechanizmusa nem zárja ki az információ 
feldolgozásának szeriális és/vagy párhuzamos, illetve moduláris és/vagy interaktív 
módon történő megvalósulását. A teória alapvető jelentőséget tulajdonít az anyanyelvi 
percepciós bázisnak, továbbá minden szintnek megfelelő elemi percepciós egységet 
tételez fel és biztosítja – elsősorban az észlelés szintjén – a szegmentálás és 
késleltetett feldolgozás lehetőségét. A beszédfeldolgozás Bondarko-féle elmélete 
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hangsúlyozza a hierarchikus elrendeződést a percepció folyamatában az egyes szintek 
között. Az egyes szintek a következők: hallási, fonetikai, fonológiai, morfológiai és 
szintaktikai elemzés. Az elméletben az emlékezeti és kódolt működések fontos 
szerepet kapnak, illetve a döntéshozatal az elhangzott közlésről a beszédpercepció 
számos szintjén végbemehet (Gósy 1995b és 1999). Banczerowski (1994:57) 
hangsúlyozza, hogy konstruktív jellege erősíti megbízhatóságát: „a nyelvi információ 
csak egyike azoknak az információforrásoknak, amelyeknek a feldolgozása szükséges 
ahhoz, hogy a közlés jelentése interpretálható legyen”.  
 A teljes beszédfeldolgozási folyamatot reprezentálja a hierarchikus, interaktív 
beszédmegértési modell (Gósy 2005), amely a folyamatot egymással összefüggő 
szinteken képzeli el, az elmélet szerint ezek kölcsönösen hatnak egymás működésére. 
A megfelelő szintű beszédészlelés és megértés ép halláson alapszik. Csaknem minden 
– pszicholingvisztikai, pszichológiai és neurológiai vonatkozású – percepciós 









 A hallás során még nem történik beszédelemzés, de előzetes döntések 
történnek többek között a frekvencia, az intenzitás és idő szempontjából.  
A hangjelenségről számos információt észlelünk, hogy milyen típusú hangjelenséget 
hallunk, gyors volt-e vagy lassú, halk vagy hangos, kellemes vagy kellemetlen (Pauka 
1982; Gósy 2004, 2005; Pettit 2010). A beszédészlelés három szinten megy végbe.  
Az első, akusztikai elemzés a beérkezett jel időtartamáról, zöngés vagy zöngétlen 
voltáról, frekvenciaszerkezetéről, intenzitásviszonyairól nyújt információt.  
A második, fonetikai osztályozás során az akusztikai jelekhez hozzárendelődnek az 
adott nyelvre jellemző beszédhangok. A harmadik, fonológiai szinten a 
nyelvspecifikus szabályok alapján megtörténik a fonémadöntés. Az azonosított 
hangsorokhoz a beszédmegértés során kapcsolódik jelentés, és a szemantikai és 
szintaktikai elemzések is visszahatnak az észlelési folyamatokra. Ez a szint a szavak, 
szókapcsolatok, mondatok és szövegek tartalmának a megértését jelenti. A hallott és 
megértett közlések összekapcsolása az emlékezetben már korábban tárolt 
ismeretekkel, tapasztalatokkal az asszociációk vagy értelmezés szintjén történik 
(Gósy 2005). 
 A beszédfeldolgozási mechanizmusba bármelyik szinten csúszhat hiba, tehát 
az észlelés és a megértés, illetve az asszociációk és az értelmezés szintjén is. A hallási 
feldolgozás is működhet hibásan ép hallás esetén is, ha például az átviteli 
körülmények nem megfelelőek, a közlés zajban hangzik el. A mindennapi 
szóhasználatban félrehallásoknak nevezzük, míg a fonetikai szakirodalomban újabban 
a téves észlelés megnevezés szerepel ezeknél a percepciós hibáknál. A téves 
észlelések egyik kiváltó oka lehet az elhangzó közlés túl gyors tempója (Bóna 2004a). 
 A szupraszegmentumok feldolgozásának helyét és működését nem ismerjük 
pontosan, bár több hipotézis ismeretes ezzel kapcsolatban (Cutler, et al 1997). Kérdés, 
hogy ezek a beszédészlelés vagy a beszédmegértés szintjén dolgozódnak-e fel, illetve 
párhuzamosan történnek-e a szegmentális szerkezet percepciójával. Valószínűsíthető, 
hogy a szupraszegmentumok észlelési folyamatai egyszerre zajlanak a 
szegmentálissal, tudatos felhasználásuk viszont később, feltételezhetően a megértési 
szinten történik meg. Észlelésüket általában több felismerési kulcs biztosítja (Gósy 
2005). Gósy (1997b: 414) a modell általánosan érvényes működési elvét fogalmazza 
meg: „minél kevesebb a dekódolandó nyelvi információ, annál nagyobb mértékben 
aktivizálódnak a folyamat ún. alsóbb szintjei; és minél több a dekódolandó 
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 2.4.1 A hallás 
 
 A hallás, vagy más szóval auditív/akusztikus érzékelés az élőlények 
hangérzékelésének neve. A beszédmegértés a halláson alapszik, de a hallás épsége 
még nem jelenti a beszédfeldolgozás épségét is.  
 A hallás környezetünk akusztikai ingereit dolgozza fel, érzékeli, azaz 
felerősíti, irányukat meghatározza, továbbítja a megfelelő agyi központba és 
feldolgozza. A hallásnak anatómiailag két fő része van, a perifériás – a külső, közép 
és belsőfül –, illetve a centrális rész a hallóideggel, -pályával, agytörzsi és magasabb 
központokkal, valamint hallókéreggel. Az emberi hallás, a beszéd felismerése minden 
más akusztikai jelenség feldolgozásától eltérő működést igényel, ugyanis 
hallószervünk képes megkülönböztetni a beszédhangot más hangtól/zajtól, fülünk a 
feldolgozandó hangingert már átalakítva továbbítja, képes az ugyanabból a forrásból 
származó hangokat a hang magassága, forrásának helye alapján egyesíteni (Pauka 
1982; Horváth 1990; Pettit 2010).  
 A periféria tehát maga a fül. A külsőfül hallójárata a hangtér rezgéseit a 
dobhártya felé közvetíti. A középfülben a mechanikai rezgést a hallócsontocskák 
juttatják el az ovális ablakon át, ahol a mechanikai rezgés folyadékrezgéssé alakulva 
halad tovább. A belsőfülben van a hallásért és egyensúlyozásért felelős szerv.  
A Corti-szerv a hallóideg végkészüléke, amelyben a fizikai hangjelenség 
idegjelenséggé alakul át. A hallóideg ezt az impulzussorozatot többszörös átkapcsolás 
és kétoldali kereszteződés után vezeti az agyi központokhoz (Gósy 2004). 
 A fül igen érzékeny érzékszerv, minimális hangenergiára reagál. Az ép hallású 
ember 20 és 20000 Hz – a Hertz a frekvencia egysége – közötti hangot képes 
érzékelni, ezt a szintet egy gyermek kb. 14 éves korára éri el. A hang magassága a 
frekvencia függvénye, míg a hangerőt a hangnyomás intenzitása adja. Fülünk az inger 
frekvenciájának növelésével nem lineárisan reagál, azaz minél magasabb a hang, 
annál nehezebben tudjuk a frekvenciakülönbségeket észlelni. Ez az oka annak, hogy a 
magas hangok tartományában dallamot nem tudunk érzékelni (Kassai 1998).   
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 A hallás mérésére leggyakrabban használt tisztahang-audiometria vizsgálata 
során felrajzolható a hallási küszöbgörbe, a beszédmegértéshez szükséges finomabb 
működések esetleges hibáiról azonban kevéssé szolgál felvilágosítással. A tisztahang 
hallásához relatíve kevés működő rost kell, míg az olyan komplex hangjelenség 
felfogásához, mint a beszéd, nagyon sok. Ép küszöbgörbe mellett is nagy lehet az 
eltérés a beszédmegértési teljesítményben, a normáltól való elmaradás pedig rejtve is 
maradhat. A mérés egy másik módját, a beszédaudiometriát elsősorban a 
hallókészülék-rendelésnél alkalmazzák, és valójában a beszédészlelés működését 
vizsgálja (Gósy 2005).  
 Ennek megfelelően gyakori tapasztalat, hogy a tiszta vagy szinuszhangot 
gerjesztő audiométeres vizsgálat alapján ép hallásúnak ítélt személy 
beszédpercepciója gyenge, mert más természetű hallóképességet igényel a 
beszédhallás, amelynek szintje beszéd-audiométerrel vizsgálható. Ahogy Horváth 
(1990: 480) is kiemeli: „a társadalmi érintkezés szempontjából a beszédmegértés 
elsőrendű fontossággal bír”. Látószervünk fejlettsége miatt a hanginger irányának 
felismerési képessége az emberben kevéssé fejlett, a vízszintes síkban 10 foknyi 
pontossággal tudjuk a hangingert a térben lokalizálni. 
 A szakirodalom azonos mechanizmust leírva, számos halláselméletet ismer 
(Horváth 1990; Kassai 1998; Crystal 2003; Gósy 2004), amelyek alapján a hallás 
folyamatáról a következők mondhatók el: a beszéd hallásakor a hang levegőrezgések 
útján éri el a fület, a hallójáraton keresztül hozza mozgásba a dobhártyát, illetve 
átveszi a rezgéseket, majd részben módosítva azokat a belső fülbe juttatja. Ekkor 
alakul át ingerületté a mechanikai inger. A hallóideg a központi hallási rendszerben 
tovább alakítva az impulzusokat eljuttatja a nagyagy halántéklebenyében 
lokalizálható hallókéreghez, ahol a beszédjel azonosítása megtörténik. 
 A hang legfeltűnőbb minőségi jellemzője a hangmagasság, amely a 
hanghullám frekvenciájával nő. A jelenség vizsgálatából két elmélet született.  
A hangmagasság frekvencia-elmélete szerint a hallott hangmagasság a hallórendszer 
idegi válaszainak időbeli mintázatától függ, amelyet viszont a hanghullám időbeli 
mintázata határoz meg. A helyelmélet a magas frekvenciák észlelését magyarázza 
meg oly módon, hogy szerinte minden frekvencia az alaphártya egy bizonyos helyét 
ingerli és minden hely ingerlése egy bizonyos hangmagasság érzetét kelti (Crystal 
2003; Atkinson, et al 2005). 
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 2.4.2 A beszédészlelés szintjei és részfolyamatai 
 
 Az észlelés szintjeinek és részfolyamatainak ismertetése Gósy (1992, 1999, 
2000a és 2007) összefoglalói alapján történik. A beszédészlelés komplexen, részben 
automatikusan működő mechanizmus, amelynek akusztikai, fonetikai és fonológiai 
szintjeit ún. alsóbb szinteknek nevezik, mert a hallgató nincs tudatában azoknak a 
mentális folyamatoknak, amelyek a morféma-, illetve szófelismerést megelőzik (Gósy 
1998b). Kassai (1998) úgy fogalmaz, hogy az észlelés-megértés az észlelt bejövő 
információ és a hallgató elraktározott információi között létrejövő interakció 
eredménye. A beszédfeldolgozás elsődleges hallási elemzéssel indul, ekkor döntés 
történik a frekvencia, intenzitás és idő tekintetében, ezek az eredmények az észlelési 
információtárban összegződnek. Majd az itt felgyűlt adatok alapján történik az 
akusztikai elemzés (Szende 1976). Ettől a pillanattól a beszédpercepciót jelentős 
emlékezeti folyamatok is támogatják, biztosítva, hogy az időben, absztrakcióban 
távolabb eső szintek eredményei javíthatóak legyenek (Gósy 2004). 
 Az akusztikai elemzés adataira épül a nyelvészeti-fonetikai szempontok 
alapján történő fonetikai osztályozás, melynek eredménye – az adott nyelvre jellemző 
beszédhang megnevezése – ismét egy tárba kerül. Az akusztikai jelsorozatban vannak 
paramétereik alapján könnyen azonosítható pontok. A természetes beszédhelyzetre 
jellemző, hogy akusztikailag nem ideális környezetben valósulnak meg, ezért a 
fonetikai elemzés szintjén gyakran előfordul, hogy a beszédhang minősége nem 
ítélhető meg azonnal, így bizonyos előfeltevések születnek a hangról. 
 A részben automatikus feldolgozás utolsó foka a fonémadöntés meghozatala  
– amelyet általában az értelmezés határoz meg –, vagyis a beszédhangok besorolása a 
megfelelő fonémaosztályokba. A beszédhangok egy részénél izolált megjelenéskor is 
megtörténhet a fonémákról való döntés, más részénél azonban jelentős a kontextus, 
vagy hangkörnyezet szerepe, amely a felismerésben jellemző jegyeket hordozhat. 
A fonémadöntés meghozatalához a kontextuális hatások közül figyelembe kell venni 
a következő beszédhang minőségét, a szótagban elfoglalt helyzetet, a szótag 
szerkezetét, bizonyos szupraszegmentális tényezőket és valamiféle nyelvspecifikus 
szabály fennállását. A fonémadöntés alapja egy szótagszerű hangkapcsolat, amely 
minimálisan egy magánhangzóból és egy mássalhangzóból áll. 
 A fonéma elvont, beszédhangban realizálódó, állandó nyelvi egység.  
A fonémáról való döntéshez az akusztikai és fonetikai tárból csak a legszükségesebb 
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adatok kerülnek felhasználásra, az adott beszédhang ejtésváltozatai kiiktatódnak a 
rendszerből és a feldolgozómechanizmus csak az adott nyelv szabályainak megfelelő, 
fonológiailag elkülöníthető információkat veszi figyelembe (Crystal 2003).  
A fonémadöntés meghozatalában jelentős szerepe van a beszéd korábban már említett 
többletinformációinak (redundancia; lásd 2.1 fejezet). A fonológiai szint a mondatok 
azonosításakor is aktívan jelen van, de ekkor már a szemantikai relációk az 
elsődlegesek.  
 A fonémakategóriába sorolás eredménye lehet csupán feltételes is, az alsó 
szintek részben automatikus működése pedig a magasabb szintek számára egy nem 
teljesen feldolgozott alapot kínál további elemzésre, amelyek során a beszéd 
megértéséig eljuthatunk. A beszédpercepció ún. visszaállító mechanizmusa 
magyarázza azt a jelenséget, hogy akár egy adott szó felismerését követően, azaz a 
korábbi feltevéseket megerősítve is létrejöhet a fonémadöntés (Gósy 1995b, 1997a és 
1998b). A beszédfeldolgozás szintjeinek interaktív és egyidejű működése lehetővé 
teszi ugyanis, hogy az alacsonyabb szinteken történő szegmentálás a magasabb 
szintekről visszanyúlva legyen korrigálható. 
 A hierarchikusan egymásra épülő akusztikai, fonetikai és fonológiai szintek 
alapműködését további részfolyamatok egészítik ki, ezek az alapszinteken történő 
döntésekkel csaknem egy időben működnek, azokkal komplex kapcsolatot tartva. Ezt 




3. ábra: A beszédészlelés szintjeinek és  
részfolyamatainak összefüggése (forrás: Gósy 2005: 163) 
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 A szeriális észlelés teszi lehetővé, hogy az időben egymásután elhangzott 
beszédhangokat, hangkapcsolatokat a hallgató ugyanolyan egymásutániságban legyen 
képes azonosítani. Nemcsak a hangsorok szintjén jelentkezik, hanem hozzátartozik a 
beszéd időviszonyainak szervezési stratégiájához, az egymást követő szavak, 
mondatok pontos felismeréséhez. Mind a fonetikai, mind a fonológiai szint 
működésével szoros kapcsolatban áll. Működése az anyanyelv-elsajátítás során az 
adott nyelvre jellemző hangsorépítési szabályokkal szoros kapcsolatban alakul ki.  
Az életkornak nem megfelelő szintű működése gyakran eredményez nyelvi 
problémát, kiemelkedő a jelentősége az új szavak elsajátítása során (Kassai 1998; 
Gósy 1996a, 1999 és 2005). 
 A beszédhang-differenciálás képességének segítségével különböztethetők meg 
a beszédhangok, egyfelől a fonetikai, másfelől a fonológiai szint működésével áll 
szoros kapcsolatban. Vizsgálattal is alátámasztott általános beszédészlelési 
szabályszerűség, hogy könnyebb megkülönböztetni a beszédhangokat, mint 
azonosítani őket (Gósy 2005).  
 A transzformációs észlelés szintén a beszédészlelés fonetikai és fonológiai 
szintjének működésével áll szoros kapcsolatban. Ez a percepciós részfolyamat 
biztosítja az adott nyelv hangjának és az írott változatban az ennek a hangnak 
megfelelő betűnek a felismerését. Ennek megfelelően hatása az írás- és olvasástanulás 
során jelentkezik elsősorban (Gósy 1989 és 2004).  
 A ritmusészlelés az adott nyelvre jellemző időzítési viszonyok pontos 
azonosítását jelenti, az adott közlés szótagidőtartamának, szótaghatárainak 
felismerését és a beszédhangok időviszonyainak felismerését segíti (Gósy 1999).   
 A vizuális észlelés a beszélő artikulációjának és a teljes beszédképzés 
hallásival egyidejű feldolgozása. Szerepe nélkülözhetetlen az anyanyelv-elsajátítás 
során, idegen nyelv tanulásakor, nehezített körülmények közti kommunikáció esetén, 
hallássérült személyek beszédfeldolgozásában. Rendszerint nem tudatos a 
beszédfeldolgozás során az elhangzottak egyidejű auditív és vizuális feldolgozása, 
melyet multimodális percepciónak nevezünk (Lengyel 1994a és 1998; Gósy 1989 és 
2004; Pettit 2010). A beszédpercepció során megtörténő ritmusészlelés a feldolgozás 
fonetikai és fonológiai, míg a vizuális észlelés a fonetikai szinttel áll szoros 
összefüggésben. 
 Kassai (1998) kiemeli, hogy a prozódiai elemek mintegy irányítják a hallgató 
figyelmét az információ aktuális tagolása és hierarchizálása felé. Feldolgozást segítő 
 29 
tényezőként leírja a hangzó közlés redundanciáját, azaz az információk többszörös 
kódolását, a látható beszédmozgást – kiemelve az ajak és nyelv elülső részének 
szerepét –, a testnyelvet, főként a taglejtést és mimikát, valamint a predikciós 




 2.4.3 Szupraszegmentumok észlelése 
 
 A beszéd jelenségének kétféle struktúráját szegmentális és szupraszegmentális 
szintnek nevezik. A szupraszegmentális szerkezet meghatározásával kapcsolatban a 
szakirodalomban sok a bizonytalanság, továbbá a legtöbb beszédmegértést leíró 
modellből hiányoznak a szupraszegmentumok feldolgozását meghatározó helyek és 
működések. Markó a szegmentális és szupraszegmentális szerkezet egymásba 
fonódását hangsúlyozva a következő meghatározást adja: „a szupraszegmentális 
szerkezet a beszédprodukciós folyamat által létrehozott komplex beszédjelnek az a 
vetülete, amely az idő, a frekvencia és az intenzitás folyamatváltozásaiként írható le, 
és amelynek az észlelése kizárólag állandó viszonyításban lehetséges” (2005: 21).  
A szupraszegmentumok esetében is általában több kulcs biztosítja a pontos 
azonosítást. A szupraszegmentumok jelentősége óriási a szövegfeldolgozás 
szempontjából, hiszen funkciója egyfelöl a perceptuális integrálás biztosítása, 
másfelöl a frazeális csoportosítás. A feldolgozásra vonatkozóan a legkézenfekvőbb 
feltételezés az, hogy a szupraszegmentumok észlelési folyamatai egy időben zajlanak 
a szegmentálissal, tudatos felhasználásuk azonban valószínűsíthetően későbbi, a 
megértés szintjén történik meg (Gósy 1999). 
 Az intonációészlelési modellek többsége megegyezik abban, hogy a hallgató 
komplex percepciós jegyrendszer alapján dönt, nem pedig az egyes paraméterek 
felhasználásával, továbbá, hogy nagy valószínűséggel egyéb nyelvi folyamatok 
aktiválásával egyidejűleg  zajlik az intonáció percepciója. A magyar dallamformák 
percepciós elemzése során az intonációészlelés mellett vizsgálták az időviszonyok 
alakulását és a hangfekvés azonosítását (Gósy 1979, 2004). Az eredmények szerint  a 
feldolgozás során képesek vagyunk a dallamok relatív időviszonyainak észlelésére, a 
hangfekvésben jelentkező változások helyes azonosítására, beleértve a 
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frekvenciakiemelkedéseket is. Továbbá meghatározó tényezőnek bizonyult az 
értelmezés folyamatában a dallamcsúcs elhelyezkedése. 
 A hangsúly jelzése legáltalánosabban nyomatékkal, hangerőtöbblettel történik. 
A hangsúly percepciója is nyelvspecifikus jelenség, a magyar nyelvben a nagyobb 
intenzitás mellett a percepciós döntést további tényezők is befolyásolják, mint 
alaphangmagasság és annak változása, hangfekvésváltás, szünethely és beszédtempó. 
Fónagy (1958) igazolta, hogy a hangerő-növekedés mellett más akusztikai jelenségek 
is velejárói a hangsúlyélménynek. A dallamemelkedés önmagában, illetve a 
dallamcsúcs és az intenzitásemelkedés együttesen másként hat a hangsúly 
percepciójára (Gósy 2004). Bóna és Imre (2007) eredményei azt bizonyítják, hogy a 
megértést szignifikánsan rontja a hibás hangsúlyozás, mivel ellentmond a hallgató 
előfeltevéseinek, ezzel lassabbá és bizonytalanabbá válik a beszédfeldolgozás. 
 A beszédtempó észlelését alapvetően kialakító tényezők az artikulációs 
sebesség, a szünetek száma és a szünetek időtartama. A tempóról alkotott ítéletünket 
azonban további tényezők is befolyásolhatják, így a dallamstruktúra, az 
intenzitásviszonyok vagy az adott szöveg tartalma. Gósy (1992) eredményei szerint a 
hallgató képes a beszédtempó objektív észlelésére, átlagos tempó esetén a belső 
dallamcsúcsot tartalmazó mondatot gyorsabbnak érzékeli, mint az ereszkedő 
hanglejtésűt, a lebegő dallamú mondat megítélése az objektív sebességtől függ; ha 
lassú, akkor nagyon lassúnak érzi a hallgató. A beszédtempó – természetesen a 
szöveg tartalmától is függően – hatással van a beszédmegértésre is, mind a túlzottan 
lelassított mondat, mind a túlzott gyorsítás negatív hatással van a teljesítményre 
(Gósy 1988). Ez előbbiek megértését nehezíti, hogy az asszociációs működésekre 
több idő jut, ugyanis ez elbizonytalaníthatja a beszélőt döntésében. A nagyon gyorsan 
elhangzó mondatok esetében a feldolgozás felgyorsul, mivel a tempónövekedés 
hatással van a feldolgozó rendszer működési sebességére is. Bóna (2007) vizsgálati 
eredményei azt bizonyítják, hogy a tempógyorsítás mértékének függvényében 
csökken a beszédészlelés és a -megértés működése és elérhető a gyorsítással egy 
olyan állapot, amely során a beszédmegértés már nem működik, de részleges 
beszédészlelés van. A tempógyorsítás módja is befolyásolja a feldolgozást, a kevésbé 
gyors szövegek esetében a lineárisan gyorsított szöveg megértése sikeresebb, mint a 
hadaró beszédet imitáló ritmustalan szövegé. 
 A beszédszünetet a hallgató elsősorban azok fizikai időtartamától függően 
azonosítja, de nem jelentéktelen az sem, hogy a szövegben hol van szünet, illetve mi 
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annak a funkciója (Gósy 2000b). A hangerő észlelése a közlés objektív intenzitásával 
van kapcsolatban, amelynek változásaira az emberi hallás igen érzékeny. A beszéd 
intenzitáskülönbségei tájékoztatják a hallgatót a beszélő érzelmeiről, pszichés 
állapotáról, a témával kapcsolatos véleményéről (Gósy 2005). A beszéd 
szupraszegmentális összetevői támogathatják, de esetenként korlátozhatják is a 
beszédészlelést és megértést. 
  
 
 2.4.4 A beszédmegértés szintjei 
 
 A felsőbb szintű feldolgozási folyamatok is több, egymásra épülő 
részfolyamatokból állnak, a beszédészlelés alap- és részfolyamatainak eredményeire 
épülő beszédmegértés a jelentésazonosítást, a szemantikai és szintaktikai feldolgozást 
jelenti (Longworth 2010). A megértésben három elkülöníthető folyamat létezik, a 
szóértés, a mondatértés és szövegértés, de a mindennapi kommunikációban 
nemegyszer nehéz definiálni a szót, vagy mondatot. A mondatmegértés hagyományos 
kutatása a mentális nyelvtan – vagyis nyelvi ismeretek összességének – szerepét 
keresi a folyamatban. A mondatértés az a folyamat, amelyben a szavakat 
szószerkezetekké kapcsoljuk össze, a szerkezetekhez mondattani funkciót rendelünk, 
illetőleg ezeket a szerkezeteket szemantikailag értelmezzük. A ténylegesen elhangzó 
információt számos dologgal kiegészíthetjük (Pléh 1984). A megértés első 
szakaszában néhány alapvető elv alapján egy rendszerezés történik, a mondat 
elemeihez bizonyos szerepek hozzárendelése megy végbe. Az ezt követő – lassabban 
működő – folyamat, mechanizmus során valósul meg az egyes szószerkezetek 
elhelyezése a mondat egészében. Az elemzőre jellemző a rögzített struktúra elve, azaz 
az elemzési feladat minimalizálása, valamint a jobbra kötés elve, azaz lehetőség 
szerint a mondat egy adott elemét a megelőző szerkezethez kötjük (Pléh 1998). 
Gergely és Pléh (1995) kísérletei szerint a hallgató a mondatbeli funkciókra 
vonatkozó döntések meghozatalakor nagy biztonsággal alapozhat a főnévi csoportok 
végződéseire, azaz az alaktanra, illetve a hallgató a megértés folyamán megpróbálja 
közvetlenül rekonstruálni az elhangzott mondat jelentésének modellreprezentációját 
(Lengyel 1984; Pléh 1998). A toldalékoknak és a szótagszámnak a nyelvspecifikus 
funkcióját vizsgálati eredmények támasztják alá (Gósy 1988). Az adott nyelvre 
jellemző szórend, az igekötők, vagy morfológiai szerkezet meghatározóak a megértési 
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stratégiában. Egyidejűnek tételezhető fel a szófelismerés és mondatelemzés relatíve 
gyors működése. 
 A már említett interakcionista, moduláris és konnekcionista megértésmodellek 
(lásd 2.3 fejezet) a következő vonásokat tulajdonítja e három magas szintű elemzési 
szintnek: a szó azonosítása, jelentésének a mentális lexikonból történő lehívása, 
melyhez asszociatív folyamatok kapcsolódnak. Ezt követően a mechanizmus a szavak 
közti szerkezeti összefüggések és a mondat jelentésének meghatározására koncentrál. 
Amikor a hallgató a szöveget részleteiben és összefüggéseiben mint szemantikai, 
szintaktikai és gondolati egységet belehelyezte ismereteibe, a szövegmegértés akkor 
valósulhat meg (Gósy 1995a, 2000a; Pléh 1998). 
 Az elhangzó hosszabb közlés megértésének alapfeltétele a megfelelő tagolás. 
A spontán beszédben a közlő sincs tudatában annak, hogy mely szegmentális és 
szupraszegmentális tényezőt alkalmazza tagoló funkcióban, hiszen az artikulációs 
megvalósítás túlnyomórészt ösztönös. A hallgató mindvégig arra kényszerül, hogy 
egységekre bontsa az elhangzottakat. A tagolási egység lehet szó, mondatnyi 
hosszúságú, vagy annál hosszabb, összefüggő szövegrész. Ezek az egységek 
szintaktikailag és szemantikailag meghatározható összefüggésrendszert mutatnak, és 
szupraszegmentumok – szünet, alaphangmagasság változása, intenzitás csökkenése és 
a szünetet megelőző szó időtartamának növekedése – jellegzetes érvényesülésén 
keresztül különülnek el (Gósy 1999 és 2005).  
 A szóhatár felismerése, amely kiindulás a szöveg nagyobb egységeinek 
szegmentálásához, az anyanyelv-elsajátítás során alakul ki, elsősorban disztribúciós 
szabályok és fonotaktikai sajátosságok megtanulása révén. Gósy (2003) eredményei 
szerint a hallgató számára a szünet fontos a mondatok azonosításában, de nem 
egyedüli tényező, továbbá az alaphangmagasság relatív értékét és változását is 
felhasználja döntéseiben. Számos vizsgálat (Steinhauer–Friederici 2001; Steinhauer 
2003, idézi Gósy 2005: 139) kimondja, hogy nem létezik olyan prozódiai szerkezet, 
amely a hallgató számára képes biztosítani a szintaktikai szerkezeti egységet, nem a 
szünet jelenléte a döntő, hanem az, hogy a létrejött prozódiai struktúra által kijelölt 
közlésszakasz szemantikailag koherens-e. A szegmentálás során részben univerzális, 
részben pedig anyanyelv specifikus  kulcsokat használ a beszélő. 
 A pszicholingvisztikai szakirodalom két fő felfogást ismer a tudás és megértés 
kapcsolatát leírva. Az egyik szerint a megértés a tudatunkban lévő dolgok közötti 
ösvény megtalálása, így mindig a tudásé az elsődleges szerep, a másik szerint a 
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megértés konstruktív folyamat, eredményeképpen valami új jön létre (Pléh 1998; 
Fricker 2003). Az interakciós típusú elméletek a tartalomból indulnak ki, azt 
feltételezve, hogy a megértés során a hallgató kölcsönös kommunikatív 
szándéktulajdonítást végez. A megértés lényege nem a nyelvi szerkezetben 
gyökerezik, hanem a nyelv által közvetített gondolatokban, a megértés kulcsa az 
együttműködési elv funkcionálása. A mechanizmus működésében feltételezhetünk 
empátiát, ez a beleérző képesség abból adódik, hogy a hallgató maga is beszélő, s 
ebben a funkciójában ugyanolyan stratégiákat használ, mint az a személy, akit hallgat. 
Így lesz képes akár egy váratlan bővítmény megértésére is. A beszédfeldolgozás a 
biztos megértést támogató párhuzamos ellenőrzésekkel, jól működő tárolási 
rendszerrel és minden pillanatban korrekciós lehetőséggel dolgozik (Gósy 2005). 
 A modularista hipotézis követői feltételezik, hogy a szövegnek és a tudásnak a 
megértés első szakaszában – ahol feladatspecifikus modulok működnek – nincs 
funkciója, a második – értelmező – szakaszban jut szerep a tudásnak és kontextusnak, 
amely során az aktuális szöveget tudásrendszerünkhöz illesztjük (Pléh 1984, 1998). 
Nincs egyértelmű válasz arra, hogy a nyelvtani típusú feldolgozást befolyásolja-e a 
tudás, az azonban vitathatatlan, hogy a feldolgozás folyamatában számos nyelvi és 
nem nyelvi tényezőt felhasználunk, illetve, hogy sem szintaktikai, sem szemantikai 
elemzések nélkül nem jöhet létre megértés. A beszéd megértése három részre 
osztható: a mondatszerkezeti-propozicionális elemzésre, beszédaktus elemzésre és 
tagolási információs elemzésre. Pléh (1998) hangsúlyozza a nyelv bármely része 
között létrejöhető asszociatív szerveződés fontosságát.  
 Az életkor döntő tényező a mondat- és szövegértés megfelelő szintű 
működését tekintve (Kozma 2005; Menyhárt 2001). A komplex közlések 
feldolgozásában a kontextus meghatározó szerepű, kiemeli a lényegi elemeket, segít 
eligazodni a szöveg fő vonulatában. Akadályozó tényező is lehet, ha részletek 
megértéséről van szó, ugyanis a kontextusba nem illő információk rejtve maradhatnak 
a hallgató számára. A részletek közül azok rögzülnek elsősorban, amelyek 
nélkülözhetetlenek a történet megértéséhez, vagy többször ismétlődnek (Menyhárt 
2001).  
 A beszédmegértés rendkívüli gyorsaságának magyarázatára két felfogás 
alakult ki a pszicholingvisztikában (Pléh 2003b). A modularisták véleménye szerint a 
megértés egymástól elkülönített – szó, mondat és üzenetelemzés – alrendszerekben 
folyik, majd ezt követi a problémamegoldás. A gyorsaság azzal magyarázható, hogy 
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az automatizmusok csupán egyetlen dologra figyelnek. Az interakciós felfogás 
egyetlen rendszerről beszél, amelyben a szakaszok együttes irányítás alatt működnek, 
s a szakaszok ezen összekapcsolódása adja a gyorsaság lehetőségét.  
A pszicholingvisztikának számos további kérdéssel kell foglalkoznia a 
beszédmegértés teljes folyamatának megismeréséhez, illetve egy nyelvspecifikus és 
univerzális sajátosságokat érvényesíteni tudó modell megfogalmazásához (Fricker 
2003; Heck 2006). 
  
  
2.5 A beszédpercepció és a beszédprodukció összefüggései 
 
 Mint már Shannon és Utry modelljéből is láthattuk, a verbális kommunikáció 
fontos eleme az üzenet létrehozása vagy közlés és annak megértése vagy befogadás. 
A hallgató tehát nem passzív, hiszen a külső zajok miatt jelentkező elégtelenségeket 
korrigálja, a közvetített jelrendszert értelmezi (Szende 1976; Crystal 2003; Johnson 
2005; Heck 2006). 
 Mind a beszédprodukció, mind a beszédészlelés és beszédmegértés esetében 
az agy a kivitelezés vezérlési központja. A bal és jobb agyfélteke sajátos 
funkciómegosztásban működik együtt, amely a szimmetriával és asszimetriával 
egyaránt kapcsolatos. Az emberek döntő többségénél a bal agyféltekében találhatók a 
nyelvi központok. A jobb félteke egy sor – kommunikáció szempontjából is – fontos 
megismerési és érzelmi-szellemi idegtevékenységért felel, alkalmatlan részletes 
nyelvi elemzésre, de képes szavak és egyszerű mondatok felismerésére. A bal oldali 
agyfélteke a logikai, absztrakt gondolkodás bázisa, míg a jobb oldali a konkrét, képi 
gondolkodásé (Gocken–Fox 2001; Atkinson, et al 2005). A humán nyelvi funkció 
azoknak az anatómiai régióknak az integritásától függ, amelyek a halántéklebeny 
elsődleges területei, azaz az észlelésért és megértésért felelős Wernicke terület, a 
nyakszirtlebeny, valamint a bal agyfélteke homloklebenyének alsó részében lévő 
motoros terület, azaz a motoros beszédközpont vagy Broca-terület (Gocken–Fox 
2001). A nyelvi terület szoros összefüggést mutat a kérgi szenzoros területtel, a 
halántéklebeny felső és a fali lebeny alsó keresztezett területeivel (Bánréti 1999; 
Crystal 2003; Dehaene, et al 2005; Hickok–Poppel 2007).  
 Több tényező is befolyásolhatja a hallott beszéd feldolgozásában a bal félteke 
dominanciáját (Sáry 2010). Kimutatható, hogy a jobb félteke kevésbé jön ingerületbe 
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a gyorsan változó frekvenciaösszetételű hangminták esetében, amely általánosságban  
az emberi beszédre jellemző. Szemantikai feladatokban a beszéd a bal, míg a 
környezeti zaj a jobb féltekét ingereli erősebben. A mai vizsgálatok a bal agyfélteke 
előnyét a jobbal szemben olyan típusú feladatokban támasztották alá, amelyekben a 
bemenet auditorikus, figuratív, egyes szavakra és sokkal inkább a beszéd megértésére, 
nem pedig produkciójára vonatkoznak (Damonet, et al 1994, idézi Sáry 2010: 15). 
 A közlés vagy beszédprodukció és befogadás vagy beszédpercepció a fentiek 
alapján hasonló mechanizmusnak tűnhet, a korai pszicholingvisztikai vizsgálatok a 
két folyamat azonosságát, az alá-fölérendelt viszonyban lévő vagy ellentétes irányú 
konstrukció alapján működő folyamatokat, illetve teljes függetlenségét próbálták 
bizonyítani. A mai álláspont azt emeli ki, hogy bár a beszédprodukció és 
beszédpercepció ugyanazt a nyelvi kódot használja, a feldolgozás módja valószínűleg 
csak a részfolyamatokat tekintve mutat hasonlóságot (Barber 2003; Atkinson 2005). 
Garnham (1985) kiemeli, hogy a két beszédfolyamat ugyanazt a nyelvi rendszert más 
célra használja, ennek megfelelően egymástól eltérő feldolgozási módokat igényelve. 
Manapság e két egymással állandó kölcsönhatásban lévő és egymást folyamatosan 
alakító mechanizmust eltérő módszerekkel, kísérleti eszközökkel kutatják, s az 
érdeklődés középpontjában az egyes részfolyamatok megismerése áll (Garnham 1985; 
Lengyel 1994a). 
 A beszédprodukció és -percepció összefüggéseinek meghatározása azért is 
problémás, mivel a beszédészlelés és beszédmegértés fejlődése közvetlenül nem 
tanulmányozható, míg a produkciós sajátosságok viszonylag jól követhetők, leírhatók. 
Lényeges asszimetrikus viszony továbbá közöttük az a jelenség, amely egész életünk 
kommunikációs tevékenységét jellemzi, hogy mindig többet értünk, mint amennyit 
produkálni tudunk. A beszédfeldolgozás fejlettségben minden életkorban megelőzi a 
beszédprodukció fejlettségét (Lengyel 1994b; Gósy 1997a és 2005; Barber 2003). 
Fontos jellemzője továbbá a két mechanizmus kapcsolatának az a – számos 
vizsgálattal is alátámasztott – tény (Gósy 1995a, 2005 és 2007; Atkinson 2005), hogy 
amennyiben az anyanyelv-elsajátítás folyamatában a beszédpercepció fejlődése nem 
előzi meg a beszédlétrehozás aktív tevékenységét, vagy nem gyorsabb ütemű nála, 
fennáll a veszélye valamilyen nyelvi zavar vagy elmaradás kialakulásának. 
 A beszédprodukciós folyamat végeredménye az artikuláció, azaz a 
beszédszervek megfelelő működése egy adott nyelv hangzó formájának 
létrehozásához. Az artikuláció következménye az akusztikum. Saját beszédének 
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hallgatása és egyfajta szimultán feldolgozás – akusztikus visszacsatolás – a beszélő 
számára is fontos információkat tartalmaz. Ez teszi lehetővé saját beszédünk állandó 
ellenőrzését a közlés során. Az akusztikus rezgéseket a fül fogja fel, és elkezdődik a 
hallási feldolgozás, amely a beszéd percepciós feldolgozásában folytatódik.  
A beszédfeldolgozásban az auditív észlelés mellett a vizuális észlelésnek is funkciója 
van – a hallgató felhasználja a beszélő artikulációjának látható mozgásait –, az így 
nyert információ kiegészíti a hallás útján feldolgozott ingereket. Ez utóbbi szerepe az 
anyanyelv elsajátításban meghatározó. A kommunikáció folyamatában tehát a 
beszédfeldolgozás jelentősége nem lebecsülendő, hiszen jól működő beszédészlelési 
és megértési folyamatok nélkül nincs megfelelő beszédprodukció (Gósy 2005; Hay–
Drager 2010; Pettit 2010). 
 A beszédfeldolgozás folyamatáról összegzésként elmondható, hogy az 
interakcionista, moduláris és konnekcionista megértésmodellek a szó, mondat és 
szövegértés elemzési szintjeinek a következő vonásokat tulajdonítja: szó azonosítása, 
felismerése, jelentésének a mentális lexikonból történő lehívása. A beszédfeldolgozó 
mechanizmus a szavak közötti szerkezeti összefüggések feltárására és a mondat 
jelentésének meghatározására koncentrál. A szöveg megértése pedig akkor valósul 
meg, ha azt mind részleteiben, mind összefüggéseiben birtokba vette és belehelyezte 
tágabb ismeretanyagába a hallgató (Gósy 2000a). A szófelismerés tulajdonságaival, 
















3. A mentális lexikonról 
 
 Az anyanyelv-elsajátítás során kezdődik, s életünk végéig tart az a folyamat, 
amely során a nyelvi és beszédjelek tárolása megtörténik. Az agyban létezik egy 
olyan tároló rendszer, amelyben a nyelv és a beszéd különböző egységeit, szabályait, 
működési módjait rendszerezzük. Ezeket alkalmazzuk a beszéd produkciójának és 
percepciójának egyes szintjein, az anyanyelv elsajátítása során vagy írás-olvasás 
közben (Gósy 2005). Ez az agyi tároló a mentális lexikon, amelynek aktiválását és 
megfelelő szintű működését a verbális és írott nyelv használata mindig feltételezi.  
A mentális lexikon állandóan változik, nem rögzült, így vizsgálata nehézkes. Már az 
ókor nagy gondolkodóit is foglalkoztatta a fogalom meghatározása. Platón nevéhez 
köthető a madárkalitka-analógia, amely szerint tudatunk egy nagy, az összes 
madárfajt felsorakoztató kalitkát tartalmaz. Elképzelése szerint születésünkkor ez a 
kalitka üres, folyamatosan töltődik fel, a madarak kisebb-nagyobb csoportokban 
helyet foglalva benne. Cicero a szókincsre utalva, a memóriát minden dolgok 
kincsestárának nevezte. Kant úgy vélte, az emberi memória – akár egy könyvtári 
rendszer – fejezetekre van osztva. A mentális lexikon pszicholingvisztikai 
szakkifejezés, magába foglalja a deklaratív memóriát, vagyis a szavak hangalakjáért 
és jelentéséért felelős emlékezeti rendszert, illetve a fonológiai, morfológiai és 
szintaktikai szabályok mentális nyelvtanát, azaz a procedurális memóriát is. 
Azonosítható tehát az ember hosszú és rövid távú emlékezeti rendszerének azzal a 
részével, amely a nyelvi, verbális emlékek tárolásáért és előhívásáért felelős (Lukács–
Pléh 2003). 
 A szakirodalomban találó hasonlattal élve a mentális lexikont könyvtárhoz, 
térképhez hasonlítják. Aitchison (2003) a londoni metróvonalak térképéhez hasonlítja 
az agyi hálózatot, amelyen megtalálhatók a csomópontok, összeköttetések, irányok és 
távolságok. A mentális térkép ettől persze több tekintetben különbözik, mert nem 
látjuk az összeköttetéseket, nem tudjuk, hogy érünk el egyik állomásról a másikra. 
Forster (1976) fájlrendszer formájában ábrázolja a mentális lexikont, amelyben egy 
belső szervezettségű központi fájl három periférikus fájlja tartalmazza a szavak 
grafikus, fonológiai és szintaktikai-szemantikai alapon szervezett elemeit.  
 Mentális lexikonunknak három része van, melyek határaikat tekintve 
rugalmasan változó, egymással érintkező és egymásba átalakuló területek. Az egyik 
az aktív szókincs része, amelyben azon nyelvi és beszédjelek összessége található, 
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amelyek használata gyakori az adott személy esetében. A passzív szókincs ezzel 
szemben a ritkábban használt nyelvi és beszédjeleket foglalja magába. A harmadik, 
éppen aktivált szókincs rész pedig az egy adott beszédhelyzetben aktivált nyelvi és 
beszédjeleinek összessége, s ezek a jelek az adott időben akár az aktív, akár a passzív 
részbe, vagy csupán az egyikbe tartozhatnak (Gósy 2005). 
 
 
3.1 A mentális lexikon általános sajátosságai 
 
 A mentális lexikon felépítése a tudomány mai ismeretei szerint 
nyelvspecifikus, feltételezhető, hogy az adott nyelv struktúrája befolyásolja azt.  
A mentális lexikon nagyságát sokan, sokféleképpen próbálták meghatározni, de 
mindaddig, amíg a szó, avagy lexikai egység fogalma nem meghatározott, a 
kérdésben kielégítő válasz nem adható (Gósy 2005).  
 A szó fogalmának meghatározása nem egyszerű. Singleton (1999) szerint a 
szavak számának meghatározásában elkülöníthető két megközelítés. Az első esetben 
típusokat és jeleket, vagyis tokeneket és lexikális elemeket különböztetünk meg, míg 
a  másik megközelítésben egy szónak különböző formái szerepelnek. Ezek a lexémák, 
melyeket a szótárak is használnak. A mentális lexikon nagyságának 
meghatározásakor azt is figyelembe kell vennünk, hogy léteznek olyan kollokációs 
szerkezetek, amelyek valószínűleg egyetlen szemantikai egységként tárolódnak a 
mentális lexikonunkban. Agglutináló és nem agglutináló nyelvet beszélők mentális 
lexikonának aktiválása során felmerült, hogy a gazdag morfológiájú nyelveknél, mint 
a magyar, a szemantikai és formai/nyelvi egységek külön vagy szóalakként 
tárolódnak-e mentális lexikonunkban (Váradi 2009). A holisztikus szemléletű modell 
szerint minden szónak külön bemenete van, az analitikus felfogás szerint azonban 
csak a szótöveknek van reprezentációja. Megint más hipotézis szerint a gyakorta 
toldalékolt szavaknak és szótöveknek egyaránt van reprezentációja (Juhász–Pléh 
2001). 
 Az ember mentális lexikona relatíve nagy, az ott tárolt szavakat kvalitatív és 
kvantitatív szempontból is több tényező befolyásolja, így például az életkor, 
foglalkozás, hobbi, életkörülmények. Különféle módszerű kísérletek összessége 
vezethet egy közel-objektív számadathoz, Miller (1965, idézi Gósy 2005: 196) szerint 
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10 000 és 100 000 közötti szót ismerünk, Oldfield (1963, idézi Gósy 2005: 196) egy 
felnőtt szókincsét 75 000 szóra becsülte.  
 A mentális lexikon helye az agyban nagyjából meghatározott, a szavak a 
mediális, laterális halántéki lebenyben, míg a grammatikai szabályok és egységek a 
homloklebeny törzsdúcaiban találhatók (Ullmann 2001, idézi Gósy 2005: 197).  
A szavak referenciális jelentésétől függ, hogy mely agykérgi területeken 
reprezentálódnak. A mentális lexikon szerveződéséről számos hipotézis ismert, 
amelyek fő kérdése a felépítés mechanizmusa. A mentális lexikon szerveződésével 
kapcsolatban két nézet terjedt el. Az egyik az atomgömb-hipotézis, amely szerint a 
mentális lexikonban különböző méretű szemantikai mezők vannak, az ezeket felépítő 
atomgömböcskék – melyek szemantikai alakzatok, jegyek megtestesítői – egyúttal 
két, vagy több mezőbe is tartozhatnak. Ez az elmélet számos problémát vet fel, hiszen 
nincs meggyőző érv arra, hogy az egyén a mentális lexikonában a szavakat 
atomgömbökre bontaná szét (Aitchison 2003), illetve az atomgömbnek sincs 
elfogadható magyarázata (Gósy 2005). A mentális lexikon modellek közül a 
pszicholingvisták legszélesebb körében elfogadott nézet a pókháló-elmélet. Lényege, 
hogy az egyes szemantikai egységek úgy kapcsolódnak egymáshoz, hogy egy 
egységnek akár több más egységgel, közvetlen úton is lehet kapcsolata, de 
kapcsolódhatnak más szavakon keresztül is (Aitchison 2003; Navracsics 2007).  
A pókháló-elmélet elfogadhatóbb bizonyítást nyert a pszicholingvisztikai kísérletek 
során, mégis akadnak kritikusai (Kovács 2010).  
 További kérdés, hogy miként vagyunk képesek a szójelentések rögzítésére, 
használatára egy szemantikailag bizonytalan szó esetében. A prototípus-elmélet 
magyarázata szerint a szónak van egy alapjelentése, amelyhez képest a szót más 
kontextusba is elemezhetünk. A prototípust tipikálási feltételek jellemzik, ezek egy 
adott kategória, osztály sajátosságai. Minél kevesebb feltétel teljesül, annál 
bizonytalanabb, hogy a szó mely kategóriába sorolható, továbbá a prototipikus 
jellemzők a fogalomszerkezet egészében szerveződnek (Kiefer 2000). 
 A mentális lexikon egyes lexikai egységei között háromféle, paradigmatikus, 
szintagmatikus és asszociatív kapcsolatokat tételezhetünk fel (Navracsics 2001; Gósy 
2005). Fillmore (1971, idézi Gósy 2005: 202) szerint a mentális lexikonnak a 
következőkről kell információt tartalmaznia: az egység jelentéséről, arról a 
szintaktikai környezetről, amelybe beépíthető, az alkalmazható grammatikai 
szabályokról, predikátum esetében az argumentumokról, a használati feltételekről és 
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3.2 A mentális lexikon és az anyanyelv-elsajátítás 
 
 A gyermek szókincse a beszédészlelés-megértés működése során jön létre, 
időben jelentősen megelőzve a produkciót. A szókincs nagyságának és a lexikon 
elemeinek kapcsolati mechanizmusainak változása nem feltétlenül alakul lineárisan a 
gyermek életkorával, továbbá, meglehetősen nagy egyéni különbségek tapasztalhatók.  
Szóasszociációs kísérletek eredményei alapján megfogalmazható néhány 
jellegzetesség (Gósy 2000c) az életkor és a lexikon elemei közti asszociációs 
kapcsolatokban. Fonetikailag torzított szavakra adott válaszok alapján gyermekek, 
fiatalok, középkorúak és időskorúak között életkorspecifikus vonások figyelhetőek 
meg. A többi korcsoporttal ellentétesen a középkorúak nagyobb arányban asszociáltak 
a hangsor eleje alapján, azoknál akik inkább a hangsor vége alapján asszociáltak, 
jellemzőbb a toldalékolt alakok előhívása. A gyermekekkel és idősebbekkel gyakran 
fordult elő, hogy semmire sem asszociáltak a hívószó alapján. Ennek feltehetően az az 
oka gyermekkorban, hogy a lexikon elemei közti kapcsolatok még kevésbé kiépültek, 
míg időskorban ez inkább a lexikai hozzáférés lassúbbá és bizonytalanabbá válásával 
magyarázható. 
 A preverbális hangjelenségek a beszéd elsajátítását készítik elő, a gőgicsélés 
minden szempontból meghatározza és előkészíti az általában 10-12 hónapos korban 
megjelenő első jelentéssel bíró szavakat, amelyet a szakirodalom szómondat, 
szóhangsor (Vértes O. 1953; Gósy 1981 és Lengyel 1981) és holofrázis (Piaget 1970, 
idézi Gósy 2005: 263) kifejezéssel illet. Ezek kétféleképpen jöhetnek létre: vagy úgy, 
hogy a gyermek több-kevesebb sikerrel utánozza a környezetből hallott szót, vagy 
úgy, hogy a gyermek által gőgicsélt, értelmes szóra emlékeztető hangsornak a 
környezet jelentést tulajdonít és megerősíti azt (Keenan–McWhinney 1987, idézi 
Gósy 2005: 265). Az utánzás sikere kettős függőségű, saját artikulációja és 
percepciója által is meghatározott. A folyamatban kétféle fejlődésmenet különíthető 
el, míg egyes gyermekek kiegyensúlyozott, folyamatos fejlődésmenetet mutatnak, 
addig mások fejlődésében a holofrázisok szakasza stagnálni látszik – ezzel 
egyidejűleg szűkösebb szókincs tapasztalható –, majd ugrásszerűen fejlődik a nyelv-
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elsajátítás. Ép fejlődés mellett két és fél éves korra eltűnnek a gyermekek 
beszédállapota közti különbségek.  
 A gyermek első szóhangsorai tehát valamilyen lexikai egység reprezentánsai, 
az eredeti formával, jelentéssel és funkcióval nem feltétlenül megegyezve.  
18 hónapos kor körül felgyorsul a szóelsajátítás, két éves kor körül megkezdődik a 
két- háromszavas, később négy-öttagú mondatok létrehozásának, a telegrafikus 
beszédnek az időszaka. Általánosnak tekinthető, hogy az első száz szó elsajátítását 
követően megugrik a szókincs növekedése a gyermeknél, a folyamatban a jelentés 
elsajátítása az elsődleges, a viszonyok felismerése és használata másodlagos.  
A szókincs pókhálószerű elrendezettségét (lásd 3.1 fejezet) az asszociációs kísérletek 
már viszonylag korai életkorban megerősítették (Aitchison 2003).  
 A grammatikai fejlődést meghatározó tényezők elsősorban a szemantikai 
komplexitás és a fonológiai műveletek elsajátításának képessége. Jellegzetesen 
hiányoznak a névelők, a lexikai egységeket szinte felsorolásszerűen rendeli egymás 
után a gyermek. Ebben az életkorban a gyermeki beszédmegértés több lépcsőfoka 
megkülönböztethető. Jellemző az időszakra a kettős tárolás. E jelenség megnevezése 
arra utal, hogy a gyermek eleinte külön tárolja mentális lexikonjában az egyes szavak, 
szemantikai egységek felnőtti és saját/gyermeki ejtésformáját. Beszédértésben az 
előbbit, míg beszédprodukciója során az utóbbit aktivizálja. Ahogy mind pontosabbá 
válik produkciója, a feldolgozást is a felnőtt ejtésre szűkíti. Csak akkor hívja elő a 
sajátját, ha a megfelelés a felnőttével egyértelmű, míg végül a szegmentálási 
működések finomodásával a felnőtt ejtésforma rögzül a felismerésben és hároméves 
korra a gyermek anyanyelvi percepciós bázisa alapfokon konkretizálódik. Ebben az 
időszakban a gyermek kénytelen néhány felismert és azonosított szemantikai egység 
alapján kikövetkeztetni az egész közlés tartalmát, ez a kulcsszó-stratégia. A gyermek 
nyelvi kreativitását példázza az önállóan létrehozott szemantikai egységek használata, 
melyek tulajdonképpen metaforák (Albertné Herbszt 2004).  
 Általában két és fél éves korig tart a telegrafikus beszéd időszaka, ezt 
követően a szókincs lényeges mértékben gazdagszik, az utolsónak elsajátított szófajok 
megjelenésével a legnehezebb grammatikai szerkezetek használata is megkezdődik. 
Jellegzetesek a téves analógiák és túláltalánosítások. Három-négy éves korra a szavak 
tárolása és a lexikális hozzáférési folyamatok a felnőttnyelvi rendszer szerint 
történnek. A kettős tárolás fokozatos megszűnésével és a szókincs egyidejű 
gyarapodásával a lemma és lexéma szint egyértelműen elkülönül. 
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 A négyéves kor betöltését követően a toldalékrendszer tovább fejlődik, 
csaknem valamennyi ragot, jelet és képzőt használja a gyermek és nagymértékű 
szókincsnövekedés mellett szignifikánsan gazdagabbá válik közléseiben az állítmányi 
csoport (Sugárné Kádár 1995). A négy-öt éves korú gyermekben a szófelismerés 
biztonságában eleinte még meghatározó a szó más szavakkal létesített grammatikai 
viszonya, illetve annak a szókapcsolatban elfoglalt helye (Büky 1984; Gósy 2000a).  
 Hat-hét éves kor között feltűnő mennyiségi különbségek az előző életkori 
szakaszokhoz képest nem tapasztalhatók, bár a szókincs a leggyakrabban idézett 
becslések szerint – hat éves korig – napi kilenc új szóval folyamatosan bővül.  
Az intézményes oktatás megkezdését követően a kognitív képességek fejlődésével 
párhuzamosan fejlődik tovább a nyelv. Az iskolába lépő gyermek esetében átlagosan 
2000–3000 szavas aktív szókincs szerepel a hazai és nemzetközi statisztikák adatai 
között (Büky 1984). Az utóbbi évtized kutatásai megerősíteni látszanak azt a 
feltételezést, hogy a szókincs kiépülésében az artikulációs és akusztikai lenyomatok 
mellett a fonológiai leképződések is szerepet játszanak. A mentális lexikon nagysága, 
valamint a szókincs aktív vagy passzív részének aktivizálhatósága – megfelelő ingerre 




3.3 A mentális lexikon hozzáférési folyamata  
 
 Ahogy mentális lexikonunk terjedelme sem állandó, egyes elemeinek 
kombinatorikája és a hozzáférési stratégiák is változnak az életkor előrehaladtával.  
A hozzáférés módjait nemcsak tapasztalati tényezők, hanem egyéb körülmények is 
befolyásolhatják. A lexikon felépítésének kérdése és az elemei közti kapcsolatok 
kérdése szorosan összefügg, hiszen az előhívási folyamatokat alapvetően ezek 
együttesen határozzák meg. Oldfield (1966, idézi Vargha 2010: 6) hangsúlyozza, 
hogy csak ezekből kiindulva vizsgálható a mentális lexikon működése, s bár minden 
kérdésre kielégítő válasz a témában még nincsen, a mentális folyamatok megértéséhez 
egyre közelebb kerülünk.  
 A mentális lexikon működését megközelíthetjük a beszédprodukció és 
beszédpercepció szempontjából. A produkciós és percepciós modellek három típusát 
különböztethetjük meg attól függően, hogy a mentális lexikonban lejátszódó 
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folyamatokat – a szemantikai és szintaktikai kódolás, valamint a fonológiai kódolás 
között – milyen módon képezik le. Az első csoportba tartozó szeriális vagy moduláris 
modellek szerint a folyamat lineáris, a feldolgozás különböző szintjei egymást 
követően lépnek működésbe, az információt egymásnak átadva. A második csoportba 
tartozó paralel vagy zuhatagszerű elméletek szerint egyszerre több szint működhet, 
akár több lexikai elem aktivizálódhat. A harmadik, interaktív modellek pedig lehetővé 
teszik az egyes feldolgozási szintek közötti visszacsatolást, azok nemcsak felülről 
lefelé, hanem alulról felfelé is hathatnak (Ferrand 2001, idézi Vargha 2010: 8–9; Pléh 
1989 és 2003b; Eysenck–Keane 2003; Gósy 2005). 
 
 
 3.3.1 Hozzáférés a beszédprodukcióban 
 
 A lexikális hozzáférés a beszédprodukcióban a szükséges lexikai egység 
megtalálását jelenti. A fogalmi előkészítést a lexikai fogalom definiálása követi  
– ez nem feltétlenül nyelvi jel –. Az adott fogalomnak megfelelő nyelvi jel 
megtalálása képezi azt a szintet, amikor az lexikai fogalomként megjelenik, s 
amelytől kezdve nyelvspecifikus működés tapasztalható. A lexikai válogatás szintjén 
a beszélő az adott beszédhelyzetnek és kontextusnak megfelelően, a lexikonban 
rendelkezésre álló nyelvi jelekből válogat. 
 A szóprodukció folyamatát szemléltető modellek kisebb-nagyobb mértékben 
különböznek egymástól, az elmúlt évtizedek vizsgálati eredményei azt azonban 
igazolták, hogy az előhívás két szinten történik. Először a fogalom szemantikai-
szintaktikai szempontú reprezentációja aktiválódik, majd ezt a fonológiai alak 
hozzárendelése követi, időbeni eltéréssel. A lemma szint előbb aktiválódik, mint a 
lexéma, vagyis a fonológiai specifikációt mindig megelőzik a szemantikai és 
szintaktikai jellemzők.  
 Levelt modellje (1993) minden más modellnél részletesebben tárgyalja a 
produkció folyamatát, számos kísérlet eredményeire támaszkodva. A szavak 
előhívását több, egymásra épülő modul működésén keresztül mutatja be. Eszerint a 
lexikális kiválasztás a fogalmi tervezés után történik, a szó formai jegyei a lemma 
szint után a morfológiai szerkezet, szótagstruktúra és fonológiai kódolás szintjén 
elérhető. Ezt követi a szótagalapú fonetikai kódolás, végül az artikulációs produkció. 
A folyamatban elképzelése szerint jelentős szerepű az önellenőrzés, amely során a 
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kiejtett hangsor percepciós folyamatok segítségével, illetőleg a kiejtést megelőző 
fázisban is kontrollálható. Modelljében lineáris és paralel működés is tapasztalható, az 
egyes szintek közötti kapcsolat lineáris, míg az egy szinten belül zajló kiválasztás 
paralel.  
 A spontán beszédben a lexikális hozzáférés különféle nehézségével 
szembesülhet a beszélő, amely a szótövek mellett a toldalékokat is érintheti.  
A sikertelen forma attól függ, hogy a hozzáférés folyamatában hol keletkezik zavar a 
fogalom és artikuláció között. Ennek megfelelően a hozzáférési nehézség három 
típusa különíthető el: zavar a fogalom és lemma szint között, zavar a lemma és 
lexéma szint között, illetve az artikulációban jelentkező zavar (Gósy 2005). 
 Az elméletileg feltételezett lemma és lexéma szint létezésének alátámasztására 
gyakran idézik – a szótalálási nehézségek egyik formáját –, a nyelvem hegyén van 
jelenséget, illetve a szóelőhívási folyamat időzítési viszonyainak elemzése ugyancsak 
a kétszintű hipotézist erősíti. A jelenség lényege, hogy a beszélő pontosan tudja a szó 
jelentését, mégsem tudja előhívni, azaz nem jut hozzá a teljes fonológiai-fonetikai 
struktúrához. A jelenség vizsgálatai alapján Gósy (2005) megfogalmazza, hogy a 
mentális lexikonból történő leggyorsabb sikeres előhívás akkor következett be, ha a 
beszélő a fonetikai kapcsolat révén próbál aktiválni. Ezzel ellentmond Horváth-
Gyarmathy (2010) vizsgálatának eredménye, amely szerint a téves szótalálások döntő 
többségükben szemantikai hasonlóság miatt jönnek létre. Az ellentét magyarázatát a 
vizsgálat során felhasznált feladatok eltérő jellegében látják a szerzők. A szemantikai 
keresés útja hosszabb, de a leghosszabb időt a kevert – fonetikai és szemantikai – 
aktiválások eredményezték. A spontán beszéd során megfigyelhető továbbá az 
előhívás folyamatában használt számos néma és kitöltött szünet.  
 
 
 3.3.2 Hozzáférés a beszédmegértésben 
 
 A lexikális hozzáférés folyamata a beszédmegértésben az a műveletsorozat, 
amelynek során a megfeleltetés a szót reprezentáló akusztikai jelsorozat és az egyén 
mentális lexikonjának adott egysége között létrejön. A lexikális hozzáférést számos 
tényező befolyásolhatja, mint az akusztikai szerkezet, a szógyakoriság, a beszédtempó 
és a szövegkörnyezet. A szavak megértésének folyamata a kutatók többsége szerint 
két részre bontható. Az első szakaszban az akusztikus hullámforma alapján 
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dolgozódnak fel a fonetikai információk, majd egy mentális mechanizmus ezeket a 
szavakra illő, már korábban tárolt jegyekkel összeveti, létrejön a bejövő jelsorozat és 
a lehetséges szavak közti kapcsolat. Megtörténik a szó formájának azonosítása, a 
szófelismerés. A második szakaszban szóértési folyamatok játszódnak le, amelyek a 
végleges lexikális megfeleltetést biztosítják, kiválasztódik a jelöltek közül az egyedüli 
lehetséges jelentés (Gósy 1999). A kutatók egy része úgy tartja, hogy a két folyamat 
eredménye gyakorlatilag elkülöníthetetlen a spontán beszéd feldolgozása során, a 
mindennapi kommunikációs félreértések, amelyek leggyakrabban a beszédhangok 
téves észlelésére, hibás szegmentálásra vagy ritmusazonosságon alapuló tévedésekre 
vezethetők vissza igazolják e két szint független működését (Gósy 1998b és 2000b). 
A dekódolásban tévesen azonosított lexikai elem percepciós zsákutcának tekinthető, a 
félreészlelések és félreértések a hibás lexikai egység aktiválása következtében jönnek 
létre, amelynek leggyakoribb okai: a beszédhang téves észlelése, hibás szegmentálás, 
lexikális hozzáférés hibája, empátia hiány a hallgató részéről és téves predikció (Gósy 
2005). 
 Az elhangzott szavak felismerésének tanulmányozásában a legkorábbi 
modellek azon a felismerésen alapultak, hogy a beszéd időben változó jelenség, azt 
feltételezték, hogy a folyamatos beszédben egy szó azonosításával a rá következő szó 
felismerése is bekövetkezik. A mai modellek is a különböző lexikális egységek 
egyidejű aktivációját feltételezik, amelyek között versengés alakul ki.  
A beszédpercepció hierarchikus felépítésének kutatásában számos vizsgálat irányul a 
szófelismerés és a lexikális hozzáférés szintjére, szakirodalma gyakran egymásnak 
ellentmondó kutatási beszámolókkal teli. A mentális reprezentáció különböző szintjei 
között a kapcsolatot alulról felfelé építkező modellje adatvezérelt, eszerint az alsóbb 
szintű információk alapján működnek a felsőbb szintek, a felsőbb szintek 
működésének nincs információs hatása az alsóbbak felé. 
 Az interaktív aktivációs modellek két utat engedélyezve, állandó kölcsönhatást 
feltételeznek a különböző feldolgozási szintek között, lehetővé téve, hogy a bármely 
azonosított szegmentum alapján kapcsolat létesüljön a hasonló szegmentumot hasonló 
helyzetben tartalmazó szavakkal.  Ekkor nemcsak alulról felfelé, hanem felülről lefelé 
is van információáramlás. A modell szerint a hangzás alapján aktivált szavak a 
jelentés alapján szelektálódnak. A modell lehetőséget ad a hallgatónak arra, hogy a 
szót akkor is felismerje, ha annak elejét nem hallotta, illetve, hogy döntését 
megváltoztassa (Aitchison 2003). 
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 A szavak felidézésével kapcsolatosan az egyik legismertebb metafora a 
fürdőkád-hatás, amelynek lényege, hogy amint a kádban ülő emberből legtöbbet a 
fejéből és lábából látunk, úgy a szónak legkönnyebben az elejére és végére 
emlékezünk, s a közepére alig (Brown–McNeill 1966, idézi Gósy 1999). A lexikális 
hozzáférés vizsgálatát a folyamatos beszédben megnehezíti a szegmentálás 
problémája, a dekódolás szintjeinek izolálása. Magyar kísérletek (Gósy 1991, 1992, 
1998b és 1999; Lengyel 1994a)  eltérő szóazonosítási stratégiát regisztráltak értelmes 
és értelmetlen/idegen szavak esetében. Előbbi esetben a lexikális hozzáférés 
elsősorban akusztikai-fonetikai elemzés alapján történik, vagyis a hallgató a szóban 
keres egy olyan felismerési pontot, amitől kezdve az azonosítás biztos, így felesleges 
a további elemzés. Utóbbi esetben a felismeréshez a teljes beszédjel akusztikai, 
fonetikai, fonológiai, végül pedig lexikai-szemantikai elemzése szükséges. 
Befolyásolhatja a hozzáférés folyamatának végeredményét a lexikai egység hossza, 
szótagszáma, a szó morfológiai struktúrája, mentális asszociációk, de maga a 
beszédhelyzet és az akusztikum minősége is. A szófelismerésben érvényesül továbbá 
a szupraszegmentális struktúra, a késleltetés vagy azonnaliság elve, az önellenőrző, 



















4. A tanulási akadályozottság 
 
 A WHO nemzetközi, betegségeket osztályozó rendszere az általánostól eltérő 
fejlődésű személyt az elmúlt évtizedben többdimenziós megközelítésből tárgyalta, 
egyenes vonalú oksági láncként felfogva a biológiai, pszichés és szociális szintek 
összefüggéseit (Illyés 2000; Eser–Hummel 2003). A rendszer 2011-es klasszifikációja 
ennek az értelmezésnek a kritikájából indult ki, hangsúlyozva a fogyatékosság 
organikus, funkcionális és szociális szintjeinek kölcsönhatását. A rendszer a mentális 
retardáció és enyhe mentális retardáció csoportjaiban tárgyalja a tanulásban 
akadályozottság fogalmát, míg a beszédmegértés zavarait a pszichés fejlődés zavarai 
és a beszéd és beszédnyelv specifikus fejlődési rendellenességei között írja le.  
A témánk szempontjából releváns területeket – betegségként – a mentális és 
viselkedészavarok főcsoportba helyezi. 
 Illyés (2000) a gyógypedagógia mint komplex embertudomány ezredfordulós 
helyzetéről azt írja, irányában a társtudományok együttes hatása – orvostudomány, 
pszichológia, pedagógia és szociológia – meghatározó. Mivel a tanulásban 
akadályozott gyermekcsoporttal kapcsolatban a legjellemzőbb megközelítési módok a 
személyiség, annak biológiai és pszichológiai szempontjai, az intelligencia 
érintettsége, nehezített tanulási körülmények hatása, a társadalmi-környezeti szociális 
okok, a rétegspecifikus következmények, illetve az iskolarendszer problematikája, 
ennek egyenes következménye, hogy a multidiszciplináris jellegen túl a kérdéskör 
számos személyt érint. A gyermeket, a szülőt, az őket körülvevő szakembereket  
– általában pedagógust, gyógypedagógust, pszichológust, orvost –, illetve szűkebb-
tágabb környezetüket, hiszen ha ezek a gyermekek nem kapják meg a megfelelő 
szintű képességfejlesztést, az elmaradás hatása felnőttkorban is – például, mint 
versenyképes szakképzettség hiánya, beilleszkedési zavar, deviancia, mentális 
betegségek – jelentős terhet ró a társadalom egészére. A felsorolt jelenségek 
együttesen indokolják vizsgálatunk fontosságát. 
 A sajátos nevelési igény kifejezi a tanuló sajátosságainak részleges vagy teljes 
körű módosulását, illetve a tanuláshoz szükséges képességek kialakulásának sajátos 
útját, eltérő ütemét. A köznevelésről szóló törvény (internetes hivatkozás 1.) 
megfogalmazza, hogy a sajátos nevelési igényű gyermeknek joga, hogy különleges 
bánásmódnak megfelelő ellátásban részesüljön attól kezdődően, hogy jogosultságát 
megállapították. Ennek elvei a következők: hosszabb idősáv, a sajátos állapottal 
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összeegyeztethető tartalmak kialakítása, a legmegfelelőbb kommunikációs módszerek 
és eszközök használata, segítő megkülönböztetés, egyéni támogatás.  
 A korszerű, EU-konform szemléletben a sajátos nevelési igényűek három 
kategóriába sorolhatóak: az A kategóriába tartoznak a szabvány orvosi kritériumok 
szerinti látás-, hallássérültek, értelmi fogyatékosok, halmozottan fogyatékosok, 
szenzoros-, motoros- vagy neurológiai defektusokhoz kapcsolódóan sérültek. A B 
csoportba sorolja azokat a tanulási nehézségekkel küzdőket, akik esetében a tünetek 
megjelenését ismert szervi vagy környezeti ártalmak nem valószínűsítik. A C 
kategóriába az elsődlegesen szociális, kulturális és/vagy nyelvi tényezőkből 
következő problémával küzdők tartoznak. Csépe (2008) felhívja a figyelmet e 
kategóriák jogi és szakmai összecsúszó jellegére, hangsúlyozza ezek diagnosztikai 




4.1 A tanulási képesség elméleti és gyakorlati megközelítése 
 
 Az ember élete nagy részét tanulással tölti, rendkívüli mértékű és 
hatékonyságú tanulási képességgel rendelkezik, amelynek kialakulásához készségek 
és stratégiák sokasága járul hozzá. A tanulással nemcsak viselkedésváltozás megy 
végbe, hanem a tanultak hatására a személyiség célirányos változást képes előidézni a 
környezetben. A képesség környezeti változások előidézője és viselkedésváltozás 
eredménye is egyben (Csapó 1991; Mesterházi 1998). Az értelem fejlődése a mai 
felfogás szerint képességfejlődés, a tanulási képességben fontos szerepe van a 
metakogníció fejlődésének, amelynek következtében a gyermek egyre nagyobb 
jártasságot szerez abban, mikor kell újabb tanuláshoz folyamodni, vagy más tanulási 
stratégiát alkalmazni az új ismeretek elsajátításakor (Begemann–Bauersfeld 2000; 
Nagy 2007).  
 Mesterházi (1998) a tanulási képesség fő jellemzőit így foglalja össze: tanult 
képesség, amelynek létrejöttét specifikus viselkedésmód eredményezi, a tanulás 
folyamatában minősége változhat, fejleszthető, sérülhet, lassulhat. Fejlődésének 
zavara, akadályozottsága részben megelőzhető, csökkenthető. Kialakulására 
együttesen hatnak a kognitív, emocionális és motivációs folyamatok és különböző 
tapasztalatok. A tanulásban akadályozottakra jellemző tanulási tulajdonság, hogy a 
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pszichikus tevékenység akkor okoz számukra nehézséget, amikor a személyiségnek 
fokozottan aktívvá kellene válnia. Kerülik az erőfeszítést kívánó tanulási 
tevékenységet, ennek következtében pszichikus funkcióik nem érik el a 
készségszintet. Praktikus gondolkodásuk jellemzően fejlettebb, mint a verbális-
logikus gondolkodási folyamataik.  
 A tanulásban akadályozott gyermekek segítő nevelésének egyik alapkérdése a 
tanulási képesség növekedésének lehetősége. Általános vélekedés, hogy a tanulásban 
akadályozott gyermekek tanulási motivációja gyenge és nehezen alakítható 
(Mesterházi 1998; Begemann–Bauersfeld 2000). Mivel a tanulásban akadályozott 
gyermekek jelentős részénél több területet érintő, tartós elmaradást tapasztalunk 
(Gordosné 1995; Mesterházi 2001), az elemi alapkészségek fejlettségében többségi 
társaikhoz képest átlagosan 2–3 évnyi, de akár 5–7 évnyi elmaradást mutatnak.  
Az egyes készségek szintjében azonban jelentős eltérések tapasztalhatók (Feuser 
1999; Wocken 2000; Józsa 2005). A pozitív irányú változás elmaradása a tanulásban 
akadályozott gyermekek jelentős részénél döntően a környezeti hatások 
következménye (Gaál 2000; Grünke 2004). A fejlődést akadályozó környezetnek 
többnyire alapvető karaktere a szegénység, mely a legtöbb esetben tartós, állandósult 
állapot. A gyermekek szüleinek jövőképe általában pesszimista (Lányiné 1992). 
Sokuknál működik az úgynevezett Pygmalion-effektus: a feléjük közvetített csekély 
elvárások önbeteljesítő jóslatként hatnak. A környezet érdektelensége miatt a 
gyermekek motivációs szempontból is veszélyeztetettek lehetnek, ugyanis ha a 
környezetükben a tanulásnak, a tudásnak nincs értéke, akkor a tanulási motivációjuk 
sem fejlődik, mert nem kap szociális megerősítést (Józsa 2005). A hátrányos 
környezeti feltételek között élő gyermekek általában eltávolodnak társaiktól.  
A gyermek érzelmei, tapasztalatai mellett azonban fontos az is, hogy a család hogyan 
viszonyul az iskolához, milyen viszonya a gyermeket nevelő pedagógussal (Weiß 
2001; Szabóné 2003). 
 Az esetükben általában tapasztalható, az észlelés-érzékelés különböző mértékű 
eltérései közé tartoznak a vesztibuláris, azaz egyensúlyészlelés zavarai, amelyek a 
bizonytalanság, a nehézségi erő észlelésében nyilvánulhatnak meg. A taktilis-
kinesztetikus észlelés eltérései úgy mutatkoznak meg, hogy a gyermek feltűnően 
kerüli az érintést, a tárgyakat alig fogja meg, illetve túlzottan keresi a taktilis 
ingereket, utánozni nem tud, az érintést rosszul lokalizálja. A belső érzékelés területén 
kevésbé észleli önmagát, erősebb ingereket igényel. Nem vagy hiányosan észleli 
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testtartását, tájékozódása nehezített saját testén és önmaga körül, testsémája gyengén 
fejlett, kialakulatlan a laterális dominanciája és a két oldal koordinációja. 
Jellegzetesen erőtlen vagy feszes az izomtónusa, finommotorikája ennek megfelelően 
bizonytalan. Az auditív észlelés zavarai az irányhallásnál, hangok differenciálásánál, 
alak-háttér problémáknál, a hangok sorrendjének észlelésénél tapasztalhatók.  
A vizuális észlelés eltérései az optikus differenciálásban, a rész-egész észlelésben, a 
forma- és térészlelésben, a szerialitás kérdésében ismerhetők fel. Tanulási 
teljesítményszintjüket befolyásolja az emléknyomképződés és figyelmi ráirányulás 
zavara, emléknyomképződésük megreked az érzékszervi felfogásnál, motivációjuk 
zavart. Az emlékezet részjelenségei közül a bevésés és felidézés zavarai jellemzőek, a 
tanulás folyamatában esetükben egy sokrétű asszociációs rendszerbe ágyazódik be az 
emléknyom, felidézéskor a hiányzó részek gondolati keresése kevesebb kapcsolatra 
támaszkodik (Hiller 1991; Feuser 1999; Weiß 2000; Papp 2012). 
 A tanulásban akadályozottak gondolkodásában az intellektuális kíváncsiság, 
érdeklődés és öröm mint ösztönző tényezők kevésbé érvényesülnek, ez az egész 
értelmi fejlődést lelassítja (Schröder 2000; Ninivaggi 2005). Ezek következménye, 
hogy nem tanulják meg a gondolkodási tevékenység menetét, nem ismerik meg 
sokoldalúan a tárgyakat és tapasztalataik beszűkülnek, passzívabban ismerik meg a 
világot. Késik esetükben az eszközök funkciójának megértése. Feladattudatuk gyenge, 
cselekvési szabálytól könnyen eltérő, megtapad a sikertelen próbálkozásoknál, a 
véletlenül felbukkanó helyes megoldási technika jelentőségét nem ismerik fel.  
A fogalomalkotás kialakulása lassabban zajlik le, a fogalom tartalmát alkotó jegyek 
tekintetében lényeges mennyiségi és minőségi különbségek állnak fenn (Muth 1992; 
Papp 2004). 
 A tanulási akadályozottság fő tünete tehát a kognitív képességek általános 
zavara, illetve egyes elemeinek hiánya. A tanulási képességnek szoros a kapcsolata az 
intelligenciával, tanulási helyzetben a kognitív képességek különböző dimenziói  
– fogalomalkotás, problémamegoldás, emlékezet, kapcsolatok kialakulása, 
intelligencia működése, interperszonális énkapcsolat és énidentitás kognitív 
megerősítése – összetetten vannak jelen (Khan 2008). Ahogy fent láthattuk, a 
megismerő funkciók, mint érzékelés-észlelés, figyelem, emlékezet, képzelet, 
gondolkodás mind érintettek tanulási akadályozottság esetén. Tanulási folyamataikra 
jellemző az emléknyomképződés zavara és leszűkülése az érzékszervi felfogásra, 
lassabb emléknyom-bevésés, a tanulás motivációjának zavara, feladat- és szabálytudat 
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gyengesége, lassabb fogalomfejlődés, a problémafelismerés és problématudat 
funkciójának gyengesége, a gondolati kiemelések közötti gyakori szubjektív elem, 




4.2 A tanulási akadályozottság meghatározása 
 
 A tanulásban akadályozottság fogalma a hazai gyógypedagógiai szaknyelvben 
az utóbbi években terjedt el, ennek megfelelően a témához kapcsolódó szakirodalom 
mennyisége korlátozott. A témakört kutató szerzők és a diagnosztikus gyakorlatban 
dolgozó szakemberek között eltérő álláspontok alakultak ki a tanulási nehézség 
különböző típusaiba tartozó gyermekek intelligenciabesorolását illetően.  
A szakirodalom általában három típust jelöl, amelyeket egyértelműen szétválasztani 
nem lehet (Bürli 1997; Mesterházi 1998; Albrecht–Bürli–Erdélyi 2006).  
 A tanulási nehézség első típusa a tanulási elmaradás vagy gyengeség, 
amelynek tünetei a kultúrtechnikák nehezített megtanulása, egyes tantárgyakban az 
iskolai tanulás gyengesége, eredménytelensége, társulhat hozzá továbbá a gyermek 
problémát okozó viselkedése. Az átlagosnál valamivel alacsonyabb intelligenciaszint 
mellett fordul elő általában, tünetei az iskoláskor előtt kevéssé mutatkoznak, de 
előjelző tünetek megfigyelhetők. Második típusa a tanulási zavar, amelynek tünetei: a 
tanulás egyes részterületein jelennek meg, különösen az olvasás, írás vagy a 
matematika tárgyakban, illetve a beszédtanulás területén. Ezekben a tárgyakban 
feltűnő a gyermek tanulási eredménytelensége, míg egyéb tanulási területeken jobb 
eredmények is elérhetők. Megjelenhetnek a sikertelen tantárggyal kapcsolatos tanulási 
motivációs és viselkedési problémák. Az előjelző tünetek már az óvodáskorban 
egyértelműen megmutatkoznak. Egyes alcsoportjai a mai szakirodalom szerint 
bármely intelligenciaszint mellett előfordulhatnak. A tanulási nehézség harmadik 
típusa a tanulási akadályozottság, amelynek tünetei a tanulás minden területén, szinte 
valamennyi tantárgyban generalizáltan, átfogóan és tartósan jelentkeznek, különösen 
jellemző a kognitív funkciók, valamint a beszéd lassúbb fejlődése, diszpraxiás 
tünetek, a figyelem­összpontosítás és a viselkedési problémákban megmutatkozó 
szociális tanulás nehézségei. Ezek az eltérések, összefüggésben a környezeti 
hatásokkal, a tanulási képesség különböző mértékű elmaradását, zavarát, illetve a 
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tanulás akadályozottságát eredményezik (Kobi 1980; Engbrecht–Weigert 1999; 
Mesterházi 2006). 
 A tanulási akadályozottság a személyiségfejlődés külső – környezeti és 
szociális –, valamint belső – biológiai, genetikai és pszichológia – feltételeinek 
állandó kölcsönhatásában kialakuló állapot. A biológiai és mentális funkciók kevésbé 
jó működése az iskolai tanulási helyzeten kívül is megfigyelhető ezeknél a 
gyermekeknél. Esetükben már a fejlődés legkorábbi szakaszában megkezdődhet a 
tanulás eredményességét akadályozó oksági láncolat kialakulása (Mesterházi 1998: 
56). A tanulásban akadályozott gyermekek körébe tartoznak egyrészt a tanulási 
képességet vizsgáló szakértői és rehabilitációs bizottság által enyhén értelmi 
fogyatékosnak minősített gyermekek, másrészt az általános iskolában elégtelen vagy 
gyenge teljesítményt nyújtó tanulók, akik az előző csoporttal együtt a tanköteles korú 
gyermekek mintegy 10–15%-át alkotják (Mesterházi 1998; Gaál 2000). 
 A gyógypedagógiai szakirodalomban attól függően, hogy az egyes szerzők 
milyen nézőpontból közelítik meg a kérdést, eltérő álláspontok alakultak ki a tanulási 
akadályozottság értelmezésében. Jellemző megközelítési módok (Mesterházi 1995): a 
tanuló személyiségének, fejlődésének biológiai és pszichológiai jellemzői, az 
intelligencia csökkenése, nem megfelelő, nehezített oktatás következtében kialakuló 
teljesítménycsökkenés, a tanulási motiváció zavarai és tanulási sikertelenség 
következményei, környezeti-szociális okok és az iskolarendszer problémái, 
teljesítményorientáltság, egységes követelmények. 
 Magyarországon egyetlen jelentős kutatás foglalkozott az értelmi 
fogyatékosságok kóreredetének feltárásával (Czeizel–Lányiné–Rátay 1978), melynek 
eredményei heves vitákat indítottak a társadalomtudományi közvéleményben 
(Bánfalvy 1986). A vita központi kérdése az volt, hogy valóban értelmi fogyatékosok-
e a szakértői bizottságok által nem mindig enyhe fokú értelmi fogyatékosként 
kategorizált kisegítő iskolások, vagy a fogyatékossá minősítés hátterében a társadalmi 
hátrányok és egyenlőtlen esélyek állnak-e. Elsősorban ennek a kutatásnak a 
tapasztalatai indokolták a tanulási akadályozottság szakkifejezés hazai bevezetését: 
„A tanulásban akadályozottak közé soroljuk az idegrendszer biológia és genetikai 
okokra visszavezethető alacsonyabb funkcióképességével összefüggő, illetve a 
kedvezőtlen környezeti hatásokkal magyarázható tartós, átfogó tanulási 
képességzavart mutató gyermekek körét. A személyes élettörténetből és diagnosztikai 
eszközökkel megismerhető oki tényezők tudása mellett az egyén speciális nevelési 
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szükségleteinek megállapítása és az ennek megfelelő nevelés együtt eredményezheti a 
tanulásban akadályozott gyermekek minél kedvezőbb fejlődését” (Mesterházi 1995: 
28). 
 A tanulásban akadályozottakkal foglalkozó rendszerelméleti modellek (Illyés 
2000) közül az első csoportba tartozó statikus-deficitorientált modellek az enyhe 
értelmi fogyatékosságra mint irreverzibilis károsodásra koncentrálnak. Ide tartozik az 
orvosi-biológiai modell, amely az állapotot mint biológiai, endogén, exogén tényezők 
által kiváltott károsodást és fejlődészavart írja le. Ide sorolható a pszichológiai modell 
is, amely pszichometriai kritériumok alapján, intelligenciasérülésként határozza meg 
az állapotot. A második csoportba a dinamikus-személyközpontú modellek tartoznak, 
amelyek a tanulásban akadályozottságot – ezen belül az enyhe értelmi 
fogyatékosságot – megváltoztatható és befolyásolható tényezőként írják le. Az e 
csoportba sorolható társadalomtudományi-szociológiai modell a szocio-kulturális 
feltételek figyelembevételét, a környezet megfelelő alakításával elérhető társadalmi 
elkülönítés megszüntetését hangsúlyozza. A szintén e csoportba tartozó pedagógiai 
modell pedig a pedagógiai és gyógypedagógiai hatásrendszerrel történő 
segítségnyújtás és fejlesztés jelentőségét hangsúlyozza az együttnevelés keretein 
belül. 
 Az értelmi fogyatékosság fogalma szintén jelentős változásokon ment 
keresztül az utóbbi évtizedben. A kifejezés korábban jellemzően a jelenség 
pszichológiai oldaláról – a pszichometriai megítélést előtérbe helyezve – lett 
megközelítve, tulajdonságegyüttesként értelmezte az egyén állapotát. Ma azonban 
egyre inkább előtérbe kerül az egyén bio-pszicho-szociális meghatározottsága, a 
környezet szerepe, az egyén és a környezet kölcsönhatásának a dimenziója.  
 Az értelmi képességek egyéni különbségeinek feltárására az elmúlt 
évtizedekben különböző pszichometriai kritériumok domináltak. Amióta Alfred Binet 
1905-ben sikeres teszteket hozott létre a szellemileg visszamaradottak képességeinek 
mérésére, a pszichometriai módszerek nagy szerepet játszanak a gyermek 
intelligenciájának és ezzel sokszor egyidejűleg iskolai pályafutásának 
meghatározásában. Az intelligenciateszteket számos kritika éri, Gardner (1983, idézi 
Neisser, et al 1996: 81; Csapó 2003) szerint ezek a sokszor túlságosan absztrakt 
tesztek csupán szóbeli, logikai és téri képességeket mérve az emberi értelem egészéről 
nyilatkoznak, holott az ember hétféle – nyelvi, logikai-matematikai, térbeli, zenei, 
testi-kinesztetikus, intraperszonális és interperszonális – értelemmel rendelkezik.  
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 A ma már komplex vizsgálati keretben mérve az értelmi képességet, 
normál/átlagos intellektusúnak a 85 IQ pont felett teljesítő személyeket tekinthetjük. 
A gyógypedagógia mai szemlélete szerint értelmi akadályozottságról és tanulásban 
akadályozottságról beszélünk. Az értelmileg akadályozottság fogalmához három 
kritérium köthető, közülük a pszichometriai kritérium azt fejezi ki, hogy az ide tartozó 
gyermekek intelligenciahányadosa 70 alatti. A tanulási akadályozottak csoportjába 
tartozó személyek intelligenciakvóciense – ennek megfelelően – a 70 feletti 
tartományban húzódik. A korszerűbb besorolás azonban a tanulásban akadályozottak 
közé sorolja az enyhén értelmi fogyatékos személyeket is, akiknek 50–69 közötti az 
intelligenciakvóciense. Fontos azonban figyelmet fordítani az úgynevezett határeseti 
intellektusú gyermekekre is, akiknek 70 és 85 IQ pont közötti az eredménye, hiszen 
közülük is nagy számban kapják ezt a diagnózist (Neisser, et al 1996; Eberwein 1997; 
Gruber–Ledl 2004). A diagnózis korábbi megnevezése a retardáltság, illetve 80 feletti 
intelligenciahányados esetén az enyhe retardáltság ma már nem használatos 
terminológiák (Bass, et al 2008; Lányiné 2008). A tanulásban akadályozottak 
gyógypedagógiája a pedagógia diszciplínái közé tartozik tehát, az értelmi 
fogyatékosok pedagógiájának differenciálódása miatt. 
 Annak ellenére, hogy a gyermekről megállapított intelligenciaszint tükrözi a 
képességeket, az intellektuális képességzavart mutató személyek pszichometriai 
megítélését napjainkban több szempontú kritikák érik (Pléh 2002). A kifogások 
azonban nem adnak elegendő alapot ahhoz, hogy a mérés és az objektív megközelítés 
igényéről lemondjon a pszichodiagnosztika (Flanagan–Harrison 2005; Klein, et al 
2006). A diagnosztikai hiba forrása lehet maga a teszt – hazánkban nagy választékról 
nem lehet beszélni –, amelynek szerkezete, felépítése, sztenderdizáltsága nem mindig 
korszerű, illetve nem felel meg a tesztkonstrukció általános követelményeinek. Sok a 
nem kellően kidolgozott és ellenőrzött vizsgálati anyag. A folyamatban hibás lehet 
maga a tesztfelvétel és az értelmezés, hiszen a kiértékelés és következtetések levonása 
kizárólagosan pszichológusi kompetenciakörbe tartozik. A pszichometriai eszközök 
nem túl bő választéka eredményezi azt, hogy sok tesztet nem rendeltetésszerűen 
használnak, azaz nem annak a képességnek a mérésére alkalmazzák, amire 
kidolgozták azt. További mérlegelendő probléma, hogy a tesztek jelentős része 
kultúrafüggő – egyrészt a középréteg kultúrájához illesztett feladatokat tartalmaz, 
másrészt a sztenderdizációs minta nem illeszkedik az adott ország lakosságának 
összetételéhez –, és így negatívan minősíti a hátrányos helyzetűeket, más kultúrában 
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nevelkedetteket. Értelmezési nehézséget okozhat – különösen határeseti intellektus 
esetében – az intelligenciatesztek úgynevezett standard mérési hibája, amely 
megismételt tesztfelvételnél 3–4 IQ pont különbséget is jelenthet, azaz figyelembe 
kell venni, hogy például egy 70-es IQ-érték esetén a megismételt vizsgálatnál az 
eredmény valószínűleg szóródni fog 66-os és 74-es érték között. Az állandónak 
feltételezett intellektuális képességek mért értékét az eltérő környezeti hatások pedig 
akár 10–15 IQ-ponttal befolyásolhatják. Az extrém jó, illetve extrém rossz kulturális, 
gazdasági, nevelési közeg hatását figyelembe vevő, az életút megismerését követően 
megállapított érték tehát sosem merev (Vajda 2002). Hiányoznak továbbá a magyar 
pszichometriai kutatásokból az egyes intelligenciatesztek mérési megbízhatóságát 
ellenőrző vizsgálatok, az egyes tesztek egymással történő összehasonlításai (Pléh 
2002).  
 A korábban leírtakkal ellentétben Csapó (2003) véleménye azonban az, hogy 
mára számos teljesítménymérő vizsgálati módszerből választható ki az eljárás, amely 
a gyermekek általános intelligenciáját – verbális és performációs részpróbákkal –, 
részképességeit és személyiségük különböző aspektusait méri. A szakembernek 
lehetősége nyílik az intelligenciaszint megállapítása mellett többek között arra, hogy a 
különböző részpróbákban elért teljesítményeket elemezze.  
 Az intelligencia szerinti szelekció az alapja a speciális iskolába történő 
bejutásnak, ugyanakkor a gyakorlat szerint az azonos intellektusú gyermekek az 
iskolában eltérő módon állják meg a helyüket. Az értelmi kapacitás központi magját 
képezi a fejleszthetőségnek, a tanulásnak, a környezetünkhöz való alkalmazkodásnak. 
Az értelmesség megítélése különleges jelentőségű az értelmi fogyatékosság 
megállapításakor, mert ennek egyik fő ismérve az értelmesség csökkent volta. Fontos 
továbbá az értelmi fogyatékosság súlyosság szerinti megkülönböztetésében (Lányiné 
2008). Ennek megfelelően kiemelkedően fontos, hogy vizsgálatuk milyen teszttel 
zajlik. A legkorszerűbb vizsgálóeszközöktől elvárható, hogy validitásuk, azaz 
érvényességük, reliabilitásuk, azaz megbízhatóságuk és egzaktságuk, azaz szubjektív 
értékelést nagymértékben kizáró jellegük bizonyított legyen. Az ideális teszt 
gyorsasággal, eltérő módon, de a mentális funkciók legfontosabb területeit mozgató 
feladathelyzetek elé állítja a vizsgálati személyeket. Objektivitásával pedig a vizsgált 
csoportok összehasonlításakor viszonyítási alapot képez, továbbá biztosítja a 
társadalmi egyenlőtlenségekből fakadó eltérő teljesítmények hibás értelmezésének 
elkerülését, azaz kevésbé kultúrával telített (Bass 2008, Lányiné 2008). 
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 Az értelmi színvonal minőségében fontos lehet, hogy megtudjuk, milyen 
struktúrát rejt magába a mentális állapot. Szakács (1987) ezért felhívja a figyelmet az 
intelligenciatesztekkel mért részeredményekre, amelyek a vizsgált személy verbális 
készségeivel, iskolázottságával is összefüggést mutatva jelentős differenciát 
eredményezhetnek a verbális és performációs teszteredményekre nézve. Az emberek 
többségére némi verbális fölény jellemző, ezt jelzi a struktúra verbális kvóciensének 
jellemzően magasabb aránya a performációs kvóciensével szemben. Ezzel szemben a 
motoros központ sérülése, értelmi fogyatékosság, jelentős szocio-kulturális hátrány, 
más nyelvi közeg és pszichés zavarok fennállása esetén általában a performációs 
kvóciens magasabb (Szakács 1987; Lányiné 2008).   
 Az értelmi képességek mérésére a gyakorlatban használt eljárások egy része 
verbális, míg többi tagja nem verbális. A fent leírtakból következik, hogy a nem 
verbális eljárásokat (például Raven-teszt és SON-teszt) olyan gyermekeknél ajánlott 
alkalmazni, akiknél a beszéd terén probléma tapasztalható, vagy szociokulturális 
hátrányaik vannak (Bass, et al 2008; Lányiné 2008). A gyakrabban használt verbális 
eljárások (például Wechsler-teszt és Budapesti Binet-teszt) azonban sok esetben a 
kommunikációs képességek feltérképezését megelőzően használatra kerülnek  
– az esetleges megértési, produkciós problémák megállapítása nélkül –.  
 Anderson (1998) kifejti, hogy a kognitív képességek a fejlődés során javulnak, 
azok általános javulását az új modulok teszik lehetővé. A kognitív képességek  
– néhány kivételtől eltekintve – együtt változnak, hiszen minden gondolkodáshoz 
kapcsolódó képességet korlátoz az alapvető feldolgozó mechanizmus sebessége.  
A fejlődés során tapasztalható egyéni különbségek stabilitásának oka a feldolgozó 
mechanizmus sebességének változatlansága.  
 Annak ellenére, hogy a gyermekről megállapított intelligenciaszint tükrözi a 
vizsgálat során mért részképességeket, maga az intelligenciateszt és értelmezése 
önmagában nem kielégítő az intellektus minőségének megállapítására.  
A diagnosztizálást végző szakértői bizottságnak felülvizsgálati kötelezettsége van a 
tanulásban akadályozott gyermekeknél, ennek megfelelően a fogyatékosság 
megállapítását követő egy évvel felülvizsgálatot kell végezni, ezt követően kétévente, 
majd 12 éves kortól háromévenként. A felülvizsgálatok alkalmával elvégzett komplex 
vizsgálat alapján készített vélemények elkészülésével azonban a korábbi 
szakvélemények hatályukat vesztik (Lányiné 1996, 2008). 
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 A gyógypedagógia területén a hazai és a német gondolkodásmódnak közös 
tradíciói vannak. A német nyelvű szakirodalomban – a legnagyobb – speciális 
szükségletűnek tartott gyermekcsoport az úgynevezett Lernbehinderten terminussal 
jelzett, azaz tanulásban akadályozott csoport, annak ellenére, hogy a tünetegyüttesnek 
pontos definíciója nincs. Több német nyelvű szakirodalomban (Kanter 1996; 
Eberwein 1997; Weiß 2000) is megfogalmazódik, hogy bár a 60 és 85 IQ pont között 
teljesítők kapják leggyakrabban ezt a diagnózist, az intelligenciabesorolás önmagában 
nem elegendő a diagnózis felállításánál. Sokkal inkább egy multikauzális, különböző 
okokra visszavezethető, jelentős mértékű és tartósan fennálló iskolai 
teljesítményzavarnak tekinthető. A szerzők egy része (Schröder 1992; Kanter 1996; 
Begemann–Bauersfeld 2000) több szempont figyelembevételével értelmezi a 
tanulásban akadályozottság, azaz Lernbehinderung fogalmát. Első megközelítésben a 
tanulási akadályozottságot pedagógiai értelemben definiálja. Eszerint egy bizonyos 
határok között mozgó magatartási teljesítményképet jelent, amely egy adott 
társadalmi és kulturális közeg elvárt normáinak nem felel meg. Így értelmezhető a 
személy nehézségeként vagy akár a környezet követelményeivel kapcsolatosan is. 
Másik fontos jellemzője a fogalomnak, hogy a tanulás során fellépő gátló tényezők 
korlátozzák a személy pszichikus fejlődését, személyiségfejlődését, vagyis ez azt 
jelenti, hogy a tanulási akadályozottság folyamatjellegű. Ehhez kapcsolódóan csak 
mint dinamikus folyamat és komplex jelenség írható le, sohasem mint statikus 
adottság. Harmadrészt kiemeli, hogy nem beszélhetünk a tanulási képesség globális 
hiányáról a tanulási akadályozottság kapcsán, mivel eddig nem sikerült még az 
emberi tanulási képességet globálisan leírni. Kanter (1996) definíciójának utolsó 
szempontja az, hogy milyen állapotokat nem sorolunk a tanulásban akadályozottság 
körébe. Ide sorolja az érzékszervi károsodást, a testi fogyatékosságot, a beszédzavart, 
az elsődleges magatartászavart, a körülírt klinikai kórképeket, valamint az értelmi 
fogyatékosságot. Jól látható, hogy a német és a magyar fogalom nem teljesen fedi 
egymást. 
 Schröder (2000) szintén kiemeli, hogy a tanulásban akadályozottság alapja 
nem az általános értelmi képesség elmaradása – mert ilyen nem létezik –, hiszen 
minden érintett gyermeknek van tehetsége valamiben és képes az átlagosnál jobban 
teljesíteni bizonyos területen. Az állapot nem írható le úgy, mint a tanulási nehézséget 
okozó individuális tulajdonság – amely a gyenge iskolai teljesítmény mögött rejlik –, 
hiszen az iskolai elvárások alulteljesítése mögött a gyermeken kívüli okok is 
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meghúzódhatnak. Véleménye szerint nem értelmezhető az intelligenciamérések által 
meghatározott sávoknak megfelelően sem, hiszen 60 IQ pont alatti és 100 IQ pont 
feletti személyeket is diagnosztizáltak már tanulásban akadályozottnak. 
  Az angol/amerikai szakirodalomban évtizedeken keresztül alkalmazták a 
learning disability kifejezést különféle eredetű és tünetű tanulási nehézségekre, az 
1960-as évektől azonban – a magyar terminológiától jelentősebb eltérést mutatva – 
gyűjtőfogalomként azokra a gyermekekre használják, akiknek az intellektuális 
funkciók területén jelentős nehézségeik vannak, nem érik el potenciális fejlődési 
lehetőségeiket és fejlesztő segítséget igényelnek – elsősorban a beszédprodukció és  
-értés, olvasás, olvasottak megértése, írásbeli kifejezés és matematikai készségek 
területén –, továbbá szociális, viselkedési és érzelmi fejlődésükben zavartak (Lyon 
1989; Moats–Lyon 1993). A tudományos ismeretek további differenciálódásával, az 
intellektuális funkciók nehézségeinek megnevezésére újabb fogalom jelent meg, ez a 
learning difficulties. A tanulási képességek problémáival és intellektuális zavarral 
küzdő csoportokon belüli egyéni különbségeket vizsgáló szakirodalmak (Grünke 
2004; Kaznowski 2004; Shaw–Grimes–Bulman 2005) azt hangsúlyozzák, hogy a 
tanulásban akadályozottak csoportja erős heterogén jelleget mutat. Az amerikai 
klasszifikáció ennek megfelelően megkülönböztet 71 és 85 közötti 
intelligenciahányadost mutató, határeseti intellektusú, úgynevezett Borderline 
intellectual functioning és enyhe fokú értelmi fogyatékosnak tekinthető 55 és 70 
közötti intelligenciahányadost mutató mild mental retardation csoportokat (Ninivaggi 
2005). Az előbbi csoportot néhány szakirodalom (Kaznowski 2004; Khan 2008) 
lassan tanulónak, slow learners-nek nevez meg, hangsúlyozva az intelligenciaszint 
átlagoshoz közeli értékét.  
 Amint látható, a külföldi megnevezések a hazai szakirodalomtól sok esetben 
eltérő meghatározásokat használnak. Az érintett gyermekek képességeinek 
sokfélesége, a biológiai, pszichológiai és szociális státuszban megjelenő egyéni 
különbségek azonban meg is nehezítik a csoportok éles elkülönítését. Pedagógiai 
szempontból a legfontosabb közös vonás bennük, hogy speciális segítségadás nélkül 
mindannyian akadályozottak a tanulásban. Ennek megfelelően az enyhén értelmi 





4.3 A tanulási akadályozottság okai és jellemzői 
 
 A tanulási akadályozottság elsősorban a beiskolázáskor, majd ezt követően az 
iskolai helyzetekben előforduló probléma. A jellegzetes tünetek azonban már 
óvodáskorban jelzik a várható iskolai sikertelenségeket. A tanulásban akadályozott 
gyermekek megismerő tevékenységét meghatározó fejlődési sajátosságok az észlelés 
minőségét, a kivitelezést és az érzelmi szférát is érintik (Englbrecht–Weigert 1999). 
Zavarok mutatkozhatnak a késztetések területén, ennek tünete lehet apátia, 
passzivitás, túlérzékenység, hiperaktivitás; az általános pszichés állapotban, ennek 
jelei lehetnek a levertség, féktelenség, szorongás; a motiváció alakulásában; a 
munkavégzésben, amelyet jellemezhet a gyors kifáradás, vontatott tempó, 
impulzivitás; az önirányításban, amelynek tüneteként előfordulhat labilitás; az 
önértékelésben, amelyre példa a kisebbségi érzés vagy túlzott elbizakodottság; végül a 
szociális beilleszkedésben, amelynek előjeleként például az agresszivitás, 
elszigeteltség vagy túlzott alkalmazkodás jelenhet meg (Grünke 2004). 
 Az akadályozottságot leggyakrabban előidéző okok: kisebb mértékű központi 
idegrendszeri sérülés – enyhe fokú értelmi fogyatékosság esetén – és/vagy tartósan 
hátrányos szociális környezet miatt a neurológiai érés lelassulása, amelyet követően a 
korai segítségnyújtás elmaradása miatt megindulhat az elmaradásnak egy olyan 
kumulációs folyamata, aminek hatására fokozatosan növekedhet az életkori 
csoporthoz viszonyított iskolai teljesítmény elmaradása (Klauer 1977). Schröder 
(1992) a biológiai fejlődés különböző fázisában jelöli meg a diffúz sérülés 
kialakulásának lehetőségét. A fejlődés prenatális fázisában okozhatja fertőzés, 
anyagcsere zavar, betegség. A szülés és az azt követő néhány napban szülési 
komplikáció, oxigénhiány, koraszülöttség okozhatja a sérülést. A fejlődés postnatális 
fázisában az agyvelő- és agyhártyagyulladást, anyagcserezavart, mérgezést, krónikus 
betegséget jelöl meg legjellemzőbb okként a szerző. 
 Ahogy fentebb már láttuk, az állapot nem statikus, multifaktorális és 
multikauzális jelenség. A szakirodalom a háttérben meghúzódó okok részletezését 
jellegzetesen három csoportba foglalja (Schröder 2000; Wocken 2000; Weiß 2001).  
A fejlődést és tanulási képességet befolyásoló biológiai faktorok tartoznak az első 
kategóriába, amelyek közé a központi idegrendszert érintő funkciózavarokat sorolja. 
Ezek eredete a magzati korban bekövetkezett sérülés, szülési komplikáció, koraszülés, 
1500 gramm alatti születési súly, a gyermekkorban bekövetkezett baleset vagy az 
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idegrendszer fejlődését akadályozó betegség lehet. Jellemzően itt tárgyalják az 
idegrendszer különböző jellegű, de hangsúlyozottan diffúz, azaz nem lehatárolható 
funkciózavarát, részképességzavarát.  
 A fejlődést és tanulási képességet befolyásoló környezeti faktorok közé, azaz a 
második csoportba sorolják a szülők alacsony iskolázottsági szintjét, amely gyakran 
munkanélküliséggel társul; a rossz lakáskörülményeket az általában gazdasági 
szempontból rossz lakókörnyezetben; az alapvető gyermeki szükségletek 
kielégítésének hiányát, mint biztonság, gyengédség, ingergazdag környezet; a szülők 
negatív beállítódását az iskola és tanulás szükségessége iránt; az iskola nyelvezetétől 
és kultúrájától eltérő szokásrendszert (Grünke 2004). Az ebben a faktorban felsoroltak 
egyértelmű okozatként való megnevezésétől azonban óva int Weiß (2000), 
hangsúlyozva a család esetleges stigmatizálásának veszélyét. Neuhäuser (2000) a 
korai fejlesztés fontosságáról is ír, kiemeli az első életévek jelentőségét a tanulási 
képesség fejlődésében, amely során a szülő extrém módú, helytelen nevelési- és 
életszemlélete a gyermeki idegrendszer funkciók szerinti struktúrálódását negatívan 
befolyásolhatja. Amennyiben a biológiai faktorok és kedvezőtlen életkörülmények, 
veszélyeztető környezet egyidejűleg van jelen az első életévekben, a tanulási 
akadályozottságot mint az életútban később bekövetkező, illetve elkerülhetetlen 
következményt írja le.  
 A biológiai és szociális faktorok mellett néhány szerzőnél (Kobi 1975; Hiller 
1991; Weiß 2000) megjelennek a kedvezőtlen oktatási, tanulási és módszertani 
feltételek mint harmadik faktor. Kobi (1975) az elsők között hangsúlyozta az oktatási 
módszerek és fejlesztés szerepét a tanulási akadályozottság megelőzésében.  
Az együttnevelést előnyben részesítő szakirodalmak kritikájaként kiemeli továbbá, 
hogy a gyermekcsoport képességeinek kielégítő, komplex fejlesztésére – szenzoros, 
motoros, kommunikációs és szociális képességek – a többségi iskola alkalmatlan. 
Gordosné (1981) hangsúlyozta, hogy a kisegítő iskolai népesség eltolódását a 
határeseti intellektusúak felé sokféle oki tényezőre – a cerebrális diszfunkciótól a 
szociális hátterű retardációig – lehet visszavezetni. E csoport nevelését azonban Kobi 
(1975) nézeteit osztva gyógypedagógiai segítséggel, differenciáltan látta 
szükségesnek. Ezzel ellentétben Illyés megállapítása szerint (1980) a jól kidolgozott 
tanulási stratégiák akár preventív hatásúak is lehetnek. Hiller (1991) úgy fogalmaz, 
hogy a gyakorlatban sok esetben „tanítási akadályozottság” is kialakul, hiszen a 
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pedagógus – a gyermek másságát el nem fogadva –, saját norma- és elvárásrendszerét 
tartja feltétlen jónak, az attól eltérőt pedig elutasítja.  
 A korai felismerés, hosszan tartó, rendszeres és intenzív gyógypedagógiai 
fejlesztés és terápia, a tanulási képesség szintjéhez igazodó tanulási módszerek 
folyamatos alkalmazása, a szociális hátrányok lehetőségekhez mért csökkentése, az 
egészségi állapot folyamatos ellenőrzése, a tanulási motiváció kialakítása és 
megerősítése, a korábbi stigmatizációs hatások kompenzálása az állapot minőségének 
változásához vezet. Minél koraibb időben megkezdett rendszeres és komplex 
segítségnyújtás esetén a tanulási képesség fejlődése, javuló tanulási eredmények 
várhatók (Engbrecht–Weigert 1999; Mesterházi 2006).  
 A tanulási akadályozottság kialakulásában tehát egyidejűleg játszik szerepet 
több külső-belső tényező, és együtt jár a minden esetben egyéni kombinációkat 
mutató képességfejlődési zavarokkal, az oki tényezők, képességterületek, súlyosság és 
taníthatóság szempontjából (Mesterházi 1997). 
 
 
4.4 A tanulásban akadályozottak nyelvhasználatáról 
 
 A kognitív képességek és nyelv viszonyában elkerülhetetlen az emlékezet 
fogalmának tárgyalása. Memóriának az agy azon képességét nevezzük, amellyel 
raktározza és előhívja az információkat. Az emlékezet szerkezetére vonatkozóan 
született meg a többszöröstár-modell elmélete, amely háromféle memóriatárat 
különböztet meg, és amelyek között az információáramlást a figyelem és gyakorlás 
határozza meg. Első a szenzoros vagy érzékelő tár, itt az érzékszerveken keresztül 
érkező ingerek rövid idejű tárolása történik, amelyek feldolgozás hiányában 
elhalványulnak, kirekesztődnek. Második a rövid távú tár, amely korlátozott 
kapacitással rendelkezik, harmadik pedig a hosszú távú tár, amely elvben korlátlan 
kapacitással rendelkezik és az információk korlátlan idejű megőrzésére képes.  
A modell szerint a szenzoros tárból az információ egy része a figyelem középpontjába 
kerül, ahol további feldolgozásra a rövid távú tárba jut. Innen gyakorlás útján egy 
része a hosszú távú tárba kerülhet (Eysenck–Keane 2003; Atkinson, et al 2005; Csépe 
2005). A többszöröstár-elméletet leggyakrabban az a kritika illeti, hogy a memória 
működésének modelljét túlságosan leegyszerűsíti. Jelentősége abban rejlik, hogy 
kiindulási alapot adott más elméletekhez, így született meg a munkamemória fogalma 
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az információ aktív feldolgozására és átmeneti tárolására – magyarázatot adva a rövid 
távú memória hiányosságaira –, csökkentve a verbális gyakorlás jelentőségét (Heck 
2006).  
 Mind a hosszú távú, mind a rövid távú memóriatípus meghatározó a nyelv 
szempontjából, mindkettőnek van egy előnyben részesített kódolási módja verbális 
anyagokra. A hosszú távú memória a jelentésen alapszik, míg a rövid távú memória 
jellemző reprezentációja akusztikus. A hosszú távú memória explicit, deklaratív 
részének egyik alrendszerében a tanulás útján szerzett ismeretek tárolódnak, többek 
között a szójelentés és nyelvtani szabályok. Az epizodikus memóriában régi és új 
eseményeket tárolunk, személyes élményeinket is hozzájuk kapcsolva. A hosszú távú 
memória implicit, procedurális részében tárolódnak a kondicionálással szerzett 
készségek, az érzelmi és ösztönös tanulással szerzett információk, a kultúrkörnek 
megfelelő viselkedés. A deklaratív memóriából átkerülhetnek elemek a procedurális 
memóriába, ahogy a nyelvtani szabályok is, amelyek a nyelv-elsajátítás során 
gyakorlással kerülnek át a procedurális tárba (Navracsics 1999; Atkinson, et al 2005; 
Gósy 2005). 
 A deklaratív emlékezet gyermekkori fejlődése a tudomány mai ismeretei 
alapján (Eysenck 2010) részben összefügg a kapcsolódó agyterületek érésével. Ezzel 
szemben az implicit emlékezet működésével összefüggésbe hozható agyi struktúrák 
születéskor már érettebbek. Az implicit emlékezet életkori különbségeket nem mutat 
gyermekkorban. Abban, hogy az explicit emlékezet gyermekkorban is tovább 
fejlődik, közrejátszik a munkamemória-rendszer összes komponensének növekvő 
kapacitása, továbbá az egyre szélesedő ismeretek és emlékezeti stratégiák gyarapodó 
száma, végül a metaemlékezet használati képessége, azaz a saját memóriájának 
működéséről való tudás. A felsorolt folyamatok kölcsönösen hatnak egymásra a 
fejlődés folyamatában. Az implicit emlékezeti rendszer egyszerűbb folyamatokat 
tartalmaz mint a deklaratív memória, működését a munkamemória, a releváns 
ismeretek, a metaemlékezet és emlékezeti stratégiák sokkal kevésbé befolyásolják 
(Gocken–Fox 2001; Dehaene, et al 2005). 
 A munkamemória szerepe vitathatatlan az anyanyelv-elsajátításban, az egyéni 
nyelvi teljesítményeket magyarázhatja, továbbá a nagyobb munkamemória-kapacitás 
jobb mondat- és szövegértést tesz lehetővé azokban a feladatokban, ahol a feldolgozás 
után kérdésekkel vizsgálják a megértést (Németh 2001). A munkaemlékezet néhány 
percre terjed, kapacitása 7±2 egység, amennyiben összefüggéstelen számokból, 
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szavakból, képekből álló sorozatot kell felidéznünk. Baddeley (2010) modelljében a 
munkamemória három részből áll, ezek egyike a tudatos kontrollt végző és korlátozott 
kapacitású központi végrehajtó, amely nagyon hasonlít a figyelemre, másik a 
beszédalapú információ tárolására szolgáló fonológiai – eredetileg artikulációs – 
hurok, végül a vizuális-téri információkat tároló vizuális-téri vázlatfüzet.  
Az artikulációs hurok részei: a passzív, fonológiai tár, amely közvetlen kapcsolatban 
áll a beszédpercepcióval és az artikulációs folyamat, amely a beszédprodukcióval 
kapcsolatos. A fonológiai hurok terjedelmét vizsgálva Baddeley (2003) azt állapította 
meg, hogy egy személy annyi szót képes közvetlenül egymás után felidézni, amennyit 
két perc alatt hangosan fel tud olvasni (tudomásom szerint magyar nyelvi empirikus 
adatok ezzel kapcsolatban nincsenek), vagyis a munkamemória terjedelmét a 
fonológiai hurok terjedelme és az elemek artikulációs ideje határozza meg.  
A fonológiai hurok működését mutatja a fonológiai hatás, a szóhosszúsági hatás  
– kevesebb szót tudunk mondani, ha azok hosszabbak –, az artikulációs elfedési hatás 
és a nem figyelt beszéd hatása (Eysenck–Keane 2003; Atkinson, et al 2005; Gósy 
1999 és 2005).  
 A munkamemória egyes összetevőinek eltérő fejlődéséről Németh (2002) azt 
írja, hogy a fonológiai hurok – amelynek formálódása számos tényezőre vezethető 
vissza – fejlődése hét–tíz éves kor körül lezárul, míg a komplex munkamemória 
fejlődése lassabb ütemű, 13–16 év körül éri el a felnőtt szintet. Mindkettő esetében 
jellemző lehet az öregkori romlás. A munkamemória rendszerek és a nyelvi 
folyamatok fejlődése szorosan összekapcsolódik, egyértelmű a fonológiai hurok 
szerepe a szókincs növekedésénél és az olvasás elsajátításánál. A gyermekeknél 
továbbá a nyelvfeldolgozás folyamatában a munkamemória rendszerek hatása 
erősebb, mint felnőtteknél. 
 A gyermeknyelvi szakirodalom szerint hat- és hétéves kor táján lényeges 
változásokat már nem tapasztalhatunk a gyerek nyelvének alakulásában, bár a 
szókincs folyamatosan bővül, a mondatszerkesztés finomodik. Mivel a kisgyerek 
figyeli környezetét, kognitív és nyelvi fejlődésének részeként hatéves kor táján 
megjelenik a nyelvi tudatosság, sőt, legmagasabb szintjének a fonématudatnak a 
kialakulása (Heck 2006). Ez teszi lehetővé az anyanyelvi oktatás megkezdését, 
megléte kulcsfontosságú az olvasástanításban, amelynek folyamatában a nyelvi 
tudatosság számos lehetősége közül a fonématudat a legfontosabb a szakirodalom 
szerint (Adamikné 2006). 
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 A szakirodalom különböző terminusokat használ e jelenség leírására: 
metanyelvi tudatosságról, metanyelvi képességről és nyelvi tudatosságról ír. Először 
is szükségesnek tartom megkülönböztetni a nyelvi ösztönt (Pinker 1999), amely 
ösztönös hajlamot jelent a beszédre, hiszen az ember nem tud létezni anélkül, hogy ne 
sajátítaná el környezete nyelvét. 
 A metanyelvi tudatosság lehetővé teszi, hogy maga a nyelvi rendszer, annak 
szerkezete, szabályai képezzék a gondolkodás tárgyát. Tóth (2002) a nyelvi tudás 
terminust használja, ezen belül fonológiai, szintaktikai és szemantikai tudatosságot 
megkülönböztetve. Attól függően, hogy a metanyelvi tevékenység a nyelvi rendszer 
melyik szintjére irányul, létezik fonématudatosság, szótudatosság, szintaktikai és 
pragmatikai tudatosság. A fonématudatosság lehetővé teszi, hogy a gyerek a 
kimondott szót összetevőire, hangokra szegmentálja, és ezeket szintetizálja. Egyesek 
együtt emlegetik a szótagokra való tagolás képességével, mások különbséget tesznek 
fonéma- és szótagtudat között, mivel ez utóbbi négy-öt évesen spontán módon 
jelentkezik (Kassai 1983, 1999; Lőrik 2006). Lőrik (2006) hangsúlyozza, hogy az 
olvasás megtanulásához a nyelvi tudatosság fejlettségének mindegyik területe 
szükséges. 
 Forster és Martschinke (2001) szintén kiemelik a fonématagolás képességének 
kiemelkedő szerepét az olvasási készség és írásbeliség elsajátításában. A fonémák 
grafikus reprezentánsainak, a betűnek a megtanulása és ezek összeolvasása nem 
elegendő az olvasási készség kialakításához, ha nem előzi meg a hangos beszéd 
összetevőiről való tudatosság. Csak miután kialakult a szó fonémaszintű elemzésének 
képessége, képes a gyermek azokat a grafikus szimbólumokkal kapcsolatba hozni.  
A szótudatnak három, különböző életkorban jelentkező összetevője ismert: a mondat 
szavakra való szegmentálásának képessége, vagyis a szóról, mint különálló nyelvi 
egységről való tudat, amely három-négy éves korban jelentkezik (Gósy 2000a) (lásd 
2.1 fejezet). A szó és az általa jelölt fogalom közötti konvencionális jellegű kapcsolat 
megértése, vagyis a szóról, mint fonológiai jelről való tudatosság. Végül a szó 
kifejezés jelentésének meghatározása. A szintaktikai tudatosság a mondat nyelvtani 
struktúrájára való odafigyelést jelenti, vagyis nyelvtani helyességi képességet.  
A hat-hét évesek képesek a nyelvtani formát elemezni elvonatkoztatva azt tartalmától, 
azaz grammatikai kritériumaikat alkalmazva. A pragmatikus tudatosság a nyelvi 
rendszeren belüli viszonyok, a kommunikációs helyzet és nyelvi rendszer közötti 
kapcsolatról való tudat (Kreutz 2000; Stackhouse, et al 2002). 
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 Owens (1996, idézi Adamikné 2006: 149) metanyelvi képességről ír, amely a 
nyelv használója számára lehetővé teszi, hogy megértési és produkciós képességétől 
függetlenül gondolkozzon a nyelvről. A gyerek – véleménye szerint – úgy tekint a 
nyelvre, mint az analízis és megfigyelés tárgyára, a nyelvet többek között arra is 
használja, hogy leírja a nyelvet. Ez a képesség fokozatosan fejlődik az iskolai évek 
alatt, a teljes tudatosság hét-nyolc éves korra alakul ki. Minősége, fejlettsége függ a 
kognitív fejlődés, tanulási eredményesség, olvasási készség, intelligencia, ösztönző 
környezet és játék szintjétől. 
 Adamikné (2006) a nyelvi tudatosságot az alábbiak szerint határozza meg: 
nem tudatos kontroll és nem tudatos szabályozás, hanem egy ehhez vezető fokozat. 
Intuitív analizáló képesség, amelynek segítségével beszédünket megfigyelve 
alkotórészeire bontjuk azt. Elkülöníthetjük a mondatokat, a mondaton belüli nagyobb 
egységeket, a szavakat, szóelemeket, szótagokat, hangokat. Beszélhetünk mondat-, 
szerkezet-, szó-, szótag- és fonématudatról. A nyelvi tudatosság képessége nem 
szükséges a beszédprodukcióhoz és beszédpercepcióhoz, előfeltétele azonban az 
olvasás-írás megtanulásának, amelyek elsajátítása során tovább fejlődik. Nem azonos 
a metakognícióval – amely a kognitív jelenségekről alkotott tudás –, ahhoz képest 
ösztönös tevékenység, az oktatás során tudatos tevékenységgé válik, s nevezhető már 
metakogníciónak, illetve metanyelvi tudásnak. A dolgozatban ezt a terminust 
használom. 
 A tanulásban akadályozott gyermekek kommunikációját megfigyelve, szem 
előtt tartva kognitív képességeik fent leírt komplex zavarát, kiemelendő, hogy nyelvi 
tudatosságuk nem éri el a szükséges szintet az olvasás-írás problémamentes 
elsajátításához. 
 Az iskolai eredményességet – a nyelvi tudatosság megléte mellett – 
nagymértékben befolyásolja a gyermek nyelvhasználatának minősége is. A tanulásban 
akadályozott gyermekek beszédét tartalmi szempontból általában a szókincs 
terjedelmével, összetételével, a mondatszerkezettel, illetve a szövegalkotás 
fejlettségével jellemzik a szerzők. Illyés (1967) szerint szókincsük terjedelme 
jelentősen kisebb, mint az épeknek minősülőké, szókészletükben a konkrétumot jelölő 
szavak fordulnak elő nagyobb számban. Baudisch (1985) kiemeli, hogy esetükben az 
aktív és passzív szókincs lassabb kiépülése az egész iskoláskorra jellemző, a 
gyermekek egy részénél verbális sztereotípiák figyelhetők meg. Mercer és Mercer 
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(2005) az elmaradt gyerekeknél megfigyelte, hogy igen korlátozott a szókészlet, 
amelyet használnak, különösen a jelzők, határozók és névmások terén.  
 Kobi (1980), Englbrecht–Weigert (1999) és Gaál (2000) rámutat arra, hogy a 
tanulásban akadályozottak jelentős része küzd beszédmegértési és -produkciós 
gondokkal. Az átlagosnál nagyobb százalékban található közöttük hangképzési, 
artikulációs problémával küzdő vagy a pöszeség különböző fajtáit mutató beszédhibás 
gyermek. Gyakran a Bernstein által megfogalmazott korlátozott nyelvi kódot 
használják beszédprodukciójukban. Beszédükben főleg konkrét dolgokat, 
cselekvéseket jelentő főnevek és igék találhatók, mondataik egyszerű szerkezetűek, 
kevés a közlést pontosító határozós és jelzős szerkezet, gyakoriak a töltelékszavak, 
hezitálások és a nehézkes szóaktiválás miatti körülírások. Érzelmeik verbális 
kifejezése problémát jelent számukra, és jellemző lehet a belső beszéd kiépülésének, 
cselekvésirányító funkciójának későbbi megjelenítése, az egocentrizmus verbális 
szintű elhúzódása.  
 Rottmayer (2006) a nyelvi képességek funkciózavarának megnyilvánulási 
formái között beszédzavarokat – inadekvát kommunikációs magatartást –; szűk, csak 
a közvetlen érzékelhető világra vonatkozó szókincset és az életkorra jellemző nyelvi 
struktúrák hiányát; a beszédkésztetés, beszédindíték lassabb voltát és a 
kommunikációs helyzetek értelmezésének zavarát, gondolatok kifejezésére 
körülírások használatát tapasztalta. A tanulásban akadályozottak szövegértéséről  
– oktatási szempontból megközelítve – a következőket írja. A tanári magyarázatból, 
feltett kérdésből úgy és azt értik meg, ami és ahogy megfelel korábbi ismereteiknek. 
Gondolkodásmódjuk ellenáll az irányító kérdéseknek. A szövegértés folyamatában 
csak sok segítséggel, gyakorlattal tudják a közös jegyeket elvonatkoztatni, az egész 
szövegre érvényesíteni és általános formában megfogalmazni. Irodalmi szöveg 
feldolgozásakor a cselekményre összpontosítanak – amelynek leglényegesebb 
mozzanata a cselekvést végző személy –, a történések ragadják meg többségüket.  
A feldolgozás során a szubjektív elemek kiemelése történik meg, a kauzális indoklást 
gyakran le- és körülírással helyettesítik. 
 Begemann és munkatársai (1988) hasonló megfigyeléseket tettek. Szintén a 
beszédprodukcióra fókuszálva leírják, hogy beszédük gyakran agrammatikus, 
általában konkrét és kevésbé részletes-komplex, erősen kontextusfüggő, kevés 
melléknevet használnak, gyakori a beszédhiba, közlésük általában Bernstein 
korlátozott kódjának és Vigotszkij beszélt nyelvi kifejezésének megfelelő, így 
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személyesebb, inherens tulajdonsága az időbeli folytonosság, strukturálisan kevésbé 
összetett és nyelvileg kevésbé kidolgozott. 
 Selikowitz (1998) felhívja a figyelmet arra, hogy a tanulási képesség 
bármilyen zavara, így a tanulásban akadályozottság is a legtöbb esetben együtt jár az 
elhangzott közlések megértésének zavaraival, amely a receptive language  
– comprehension – difficulty. A tipikus tünetek között az elhangzott közlések 
félreértése, meg nem értése szerepel, a zavar érinthet bizonyos szavakat, szófajokat és 
grammatikai struktúrákat. A szülők sok esetben észre sem veszik a problémára utaló 
jeleket, a gyermek iskolai teljesítménye, viselkedése azonban  – sok esetben 
engedetlennek, lustának tűnik – a megértés zavarai miatt elmarad a képességei szerint 
elvárhatótól. Az esetek többségében a szociális kompetenciát is érinti a zavar, a 
gyermekek nehezebben illeszkednek be, viselkedésük sok esetben visszafogottságot, 
vagy épp ellenkezőleg kontrollálatlanságot és túlzott önbizalmat mutat. A szerző 
hangsúlyozza továbbá, hogy az esetek többségében a gyermek intelligenciája elmarad 
az életkorában elvárhatótól, az intelligencia profilja azonban azt mutatja, hogy a 
verbális altesztek eredményeiben – a megértés zavarai miatt – sokkal gyengébb a 
teljesítmény, mint a performációs, azaz nem verbális altesztekben.  
 Skoflek (1996) enyhe fokban értelmi fogyatékos gyermekek beszédpercepciós 
teljesítményeit vizsgálva megállapítja, hogy ép értelmű társaikhoz képest ezek a 
gyerekek átlagosan mintegy 40%-kal gyengébb teljesítményt nyújtottak, azonban a 
beszédpercepció egyes részfolyamatai nem azonos mértékben sérültek.  
 A beszéd észlelésére és megértésére irányuló szakirodalom (Macher 2007, 
2009) összefoglalja, hogy a tanulásban akadályozott gyermekek körében – jelentős 
egyéni különbségek mellett – jellemzően a beszédészlelés zavara tapasztalható a 
feldolgozás akusztikai, fonetikai, fonológiai és szemantikai szintjein, elmaradásuk 
biológiai életkorukhoz képest átlagosan több, mint három év. Szeriális és 
transzformációs észlelésük szintén súlyosan érintett, a mondat- és szövegmegértésre 
pedig jellemző, hogy jelentős elmaradások mellett az ok-okozati összefüggések és 
időviszonyok helyes felismerése nehézkes.  
 Gósy (2007) az értelmi képesség és beszédpercepciós folyamatok 
összefüggéseit vizsgálva megfogalmazza, hogy csoportszinten a tanulásban 
akadályozott gyermekek feldolgozási mechanizmusában jelentősek az elmaradások, 
továbbá, hogy a beszédértési folyamatokat jobban befolyásolja az intelligenciaszint, 
mint az észlelési működéseket. Az észlelés és megértés egyes folyamatai között pedig 
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az életkor előrehaladtával növekszik az összefüggések száma, így biztosítva a 
mechanizmus működését. 
 Kobi (1980) hangsúlyozza továbbá, hogy a tanulásban akadályozott 
gyermekeknek a szépirodalmi művek feldolgozásán túl nehézségeik vannak az elvont 
kifejezések, nem szó szerinti jelentések, különböző jelek és szimbólumok 
megértésében, adott mondatok közvetett jelentésének értelmezésében és a 
metakommunikatív elemek kifejezésében és értelmezésében egyaránt. 
 
 
4.5 A tanulásban akadályozott gyermekek együttneveléséről 
 
 Hazánkban a tanulásban akadályozottak ellátásában a szegregált, elkülönített 
nevelésnek-oktatásnak óriási, vitathatatlan hagyományai és eredményei vannak, mint 
az enyhe értelmi fogyatékosok általános iskolája. Az együttnevelés kérdése azonban 
néhány évtizede új nevelésfilozófiai paradigmaként jelent meg, és a közoktatás egyik 
központi feladatának tekintette, hogy a speciális nevelési szükségletek kielégítése 
érdekében a gyógypedagógiai szaktudást a gyermekek az együttnevelés során is 
igénybe vehessék. A tanulásban akadályozott gyermekek integrációjának tapasztalatai 
Nyugat-Európában, az Egyesült Államokban fél évszázadosak. A hazai gyakorlatra a 
német nyelvterületről érkező hatások voltak meghatározóak, míg napjainkban egyre 
erősödik az angliai befolyás is. A gyakorlatban a speciális nevelési szükségletű 
gyermekek együttes nevelésére-oktatására az integráció szót használják 
leggyakrabban. Az integratív pedagógiai gyakorlattal kapcsolatban számos érv, 
továbbá ellenérv is született, az inklúzió – mint az integráció újragondolásából 
született – kifejezést előrevetítő egyik elmélet Muth (1992) nevéhez fűződik, akinek 
alapgondolata az, hogy az integráció az emberi együttélés legtermészetesebb formája, 
ezért nem annak alkalmazását kell indokolni, hanem az ettől való eltérést. 
 A gyermekek oktatásával kapcsolatban az UNESCO a Salamancai 
nyilatkozatban (internetes hivatkozás 2.) már 1994-ben felhívta a figyelmet arra, hogy 
mivel minden gyermek egyéni jellemzőkkel, képességekkel és szükségletekkel bír, az 
oktatási rendszernek olyan programokat kell kidolgozni, amelyek ezt a sokféleséget 
figyelembe veszik. Azonosítani kell a nehézségeket és segíteni a tanulóknak, hogy 
ezek ellenére fejlődjenek képességeik. A tanítás tanulóknak való megfeleltetése a 
nyilatkozat ajánlása szerint legmegfelelőbben a módszerek, a tananyag és az eszközök 
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megválasztása által érhető el. Azoknál a tanulóknál, amelyek jelentősen eltérnek a 
közösség átlagától, egyéni fejlesztéssel lehet segíteni a beilleszkedést. Erre akkor van 
szükség, amikor a szokásos környezeti lehetőségek nem nyújtanak az egyén számára 
az igényeinek és képességeinek megfelelő teljesítmények eléréséhez elegendő ellátást. 
Az egyéni fejlesztés felépítéséhez mérlegelni kell az egyén teljes képességprofilja 
mellett az egyén és környezet interakcióját és az egyes területeken történő fejlesztés 
elemeit. 
 Hazánkban a törvényi feltételek a speciális szükségletű tanulók többségi 
iskolai tanulásához 1993-ban, a LXXIX. számú közoktatásról szóló törvény 
megjelenésével teremtődtek meg, az ezt megelőző törvények elkülönített iskoláztatást 
írtak elő. Az együttnevelés folyamatának jelentőségét az új Nemzeti alaptanterv 
(internetes hivatkozás 3.) is hangsúlyozza, előnyben részesíti a személyközpontú 
tapasztalati tanulásra építő módszereket és pedagógiai kultúrát, illetve a differenciált 
pedagógia módszereket, hiszen ezek alkalmazása mellett optimális esetben minden 
tanuló hozzáférhet mindazokhoz a kulturális javakhoz, amelyeket az iskolában 
tanítanak. Hangsúlyozza, hogy az iskolának minden egyes tanuló képességeit és 
adottságait mérlegelnie kell. Biztosítja továbbá, hogy az iskolák és a tanulók kellő 
idővel rendelkezzenek a tananyag feldolgozásához, elmélyítéséhez és kiegészítéséhez, 
a követelmények teljesítéséhez.  
 A 2012-ben kiadott új Sajátos nevelési igényű tanulók iskolai oktatásának 
irányelve (internetes hivatkozás 4.) a korábban kiadott rendelettel összhangban azt 
fogalmazza meg célként, hogy a sajátos nevelési igényű tanulók esetében a tartalmi 
szabályozás és a gyermeki sajátosságok ugyanúgy összhangba kerüljenek, mint más 
gyermekeknél. Kiemeli, hogy a sajátos nevelési igényű tanulók eredményes iskolai 
pályafutását elősegítheti a többségi tanulókkal együtt történő, azaz teljes vagy 
részleges integrációjuk, a siker kritériumaként pedig a sérült tanulók beilleszkedését, 
önmagukhoz mért fejlődését, a többi tanulóval való együtt haladásuk minőségét 
tekinthetjük. Az integrált keretek között oktatott tanulásban akadályozott tanulók 
ellátásához biztosítani kell a fejlesztéshez, habilitációs és rehabilitációs célú 
foglalkozások vezetéséhez, az egyéni fejlesztő programok kimunkálásához, a 
tantárgyak fejlesztési feladatainak megvalósításához szükséges feltételeket.  
 A hazai tanulásban akadályozott tanulók többségi iskolai neveléséről-
oktatásáról annak ellenére nincs pontos képünk, hogy több évtizedes kutatómunka 
foglalkozik a témával (Papp 2004). A pedagógusok sok esetben több éves oktatási 
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gyakorlatot követően is felkészületlennek érzik magukat az integrált eljárásokra, sőt, 
számos helyen kényszerből kerülnek a tanítók az együttneveléssel kapcsolatba. Ennek 
megfelelően az együttnevelés hatékonyságáról következtetéseket levonni csak nagy 
óvatossággal lehet. Felmerül a kérdés, hogy megfelelő-e az oktatás integrált 
szervezeti formája az adott gyermekcsoport esetében. Az eredmények azt igazolják, 
hogy mind a szülők, mind a tantestületek, mind pedig a tanulók körében az 
integrációpártiak vannak nagyobb arányban. A pedagógusok fogadókészsége függ a 
különböző körülmények meglététől, a gyógypedagógusok esetében pedig 
szignifikánsan összefügg a végzettség és az együttnevelésben való részvétel tudatos 
vállalása (Papp 2012).  
 Az integráltan oktató pedagógusok azt tapasztalták, hogy a tanulásban 
akadályozott és többségi gyermekeket a kölcsönös segítségnyújtás, az együttműködés 
és tolerancia jellemzi. A tanulásban akadályozott gyermekek kezdeti magatartási 
problémái javulhatnak, szociális viselkedésük és tanulási technikájuk fejlődik, a 
sikerélmények hatására kiegyensúlyozottabb személyiséggé válnak. Az így oktatott 
gyermekek tudásszintje a tapasztalatok szerint magasabb, mint az ugyanabba az 
osztályfokba járó szegregáltan tanuló gyermekeké. A tanulásban akadályozott 
csoportban ez különösen a beszédkészség és mondatalkotás terén jelentős, 
ritmusérzékük, mozgáskoordinációjuk a tipikus fejlődésütemű gyermekekéhez 
hasonló színvonalú (Csányi 2001). 
 Bánfalvy az együttnevelés nehézségei kapcsán (2010) felhívja a figyelmet az 
integráltan oktatott gyermekek számának rohamos növekedésére, amely a többségi 
intézmények pedagógusait váratlanul, sokszor felkészületlenül éri. Nehezíti az 
oktatási intézmények megfelelő szintű működését az is, hogy az esetek nagy részében 
nincsenek meg a sajátos nevelési igényű gyermekek befogadására törvényben előírt 
személyi és tárgyi feltétételek. A legnagyobb problémát a szerző szerint az értelmileg 
sérült tanulók tömeges megjelenése okozza az integrált oktatásban, akik gyakran nem 
kizárólag mentális képességeik alapján kerülnek a szakértői bizottság által javasolt 
rehabilitációs többletszolgáltatásokat biztosítani nem képes befogadó intézményekbe. 
 Feuser (1995) éles kritikával vezeti le nézeteit az együttnevelés gyakorlata 
kapcsán. Véleménye szerint paradigmaváltásról addig nem beszélhetünk, amíg az 
általános pedagógia tovább él az együtt nevelkedés során, a valódi integráció ugyanis 
azt jelentené, hogy minden gyermek a lakhelyéhez legközelebb eső intézményben 
kapná meg a neki legmegfelelőbb oktatást. Az integratív pedagógia tanulásra 
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vonatkozó elemei közül kiemeli, hogy a tanulás folyamata az integratív pedagógiában 
minden gyermekre értendő, továbbá, hogy az integráció egy alapvető, 
gyermekcentrikus pedagógiát hoz létre, illetve, hogy a tanítás anyagát törvényszerűen 
a legközelebbi fejlődési zónához igazítja. Az integráció megvalósulásához egy 
mindenkire vonatkozó módszertanra van szükség, amelynek elemei: az egyéni 
fejlődés figyelembevétele, a belső differenciálás, a kooperatív tevékenységek 
használata és a közös tárgyon való együttes munkálkodás. Az integráció pedagógiai 
folyamatában a szakemberek szoros együttműködésére van szükség (Papp 2002), 
amely magába foglalja az együttműködést és fejlesztést a tanulásban akadályozott 
tanulók számára, továbbá az együttműködést és véleménycserét az iskolaközösség 
minden tagja számára. A szakemberekkel fenntartott kapcsolatok közül kiemelkedik 
az osztálytanító és a gyógypedagógus kooperációjának szerepe, e két szakember 
kiegészítő együttműködése az együttnevelés kulcsának tekinthető. Papp (2012) 
kiemeli, hogy a megerősített együttműködés bizonyítottan segít az iskolában fellépő 
nehézségek megoldásában. Az integratív pedagógiában a szakemberek köre tágabb 
lehet mint a hagyományos iskolai keretek között, a szakemberek közötti koordináció 
feladata pedig általában a gyógypedagógusra hárul, de a tényleges kooperáció 
valamennyi szakember részvételével zajlik. Mivel a tanulásban akadályozottság a 
szociokulturális háttérrel is összefüggésben állhat, különösen fontos a kooperáció 
folyamatában a szülőkkel kialakított partneri viszony. 
 Feuser (1995) hangsúlyozza, hogy az integratív pedagógia abból az 
elképzelésből indul ki, hogy homogén tanulóközösség nem létezik, ezért homogén  
– képességeiket tekintve egymásra leginkább hasonlító gyermekekből álló – osztályok 
kialakítása már önmagában is képtelenség, ráadásul ebben a folyamatban a tanítás 
metodikája nem veszi figyelembe a tanulók individualitását. Az integratív pedagógia 
oktatásszervezését ezzel szemben a heterogén osztályok tanulóinak differenciálása 
vezérli, a csoport sokszínűsége pedig a pedagógust arra ösztönzi, hogy folyamatosan 
új, a tanulók közötti kooperációt középpontba helyező módszertani megoldásokat 
találjon, jobban megfelelve ezáltal a gyermekek egyéni igényeinek. Ebben a 
rendszerben a gyermekek egymással együttműködve azt tanulják meg, ami aktuálisan 
jelentősséggel bír számukra. 
 A differenciálás alatt tehát – a gyakorlati munkában – azt a folyamatot értjük, 
amelynek eredményeképpen a tanítást az egyes gyermek szükségleteihez igazítjuk.  
A hagyományos didaktika megkülönböztet a tartalom, érdeklődés, tempó, nehézségi 
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szint, eredmény, sorrend, szerkezet, tanítási stílus, csoportalkotás és az információ-
szerzés elsődleges forrása szerinti differenciálást. A tanulásban akadályozott 
tanulóknál bizonyítottan az együttműködést hangsúlyozó csoportalkotás, a feladatok 
strukturált sorrendisége az egyes ismeretek közötti transzfer biztosításával, valamint a 
tartalom szerinti differenciálás biztosítása a legmegfelelőbbek a differenciálás 
lehetséges módjai közül (Horváth 2005; Virányi 2010). 
 Ainscow (1993) kiemeli, hogy a speciális szükségletű tanulók jelenléte a többi 
gyermek javára is válik, hiszen tanulási korlátaik biztosítanak lehetőséget a tanárnak 
arra, hogy minden gyermek számára a legideálisabb szintre fejlessze a tanulással 
kapcsolatos osztálytermi körülményeket. A tudatosabb, magasabb szintű 
differenciálás – tanulók közötti kooperáció elősegítése – empatikusabb magatartással 
párosulva eredményezi azt, hogy a tanulásban akadályozott gyermek teljesítménye 
megnő (Papp 2004; Horváth 2005; Virányi 2010). Az integráló osztályokban 
eredményesen használhatók a nyitott tanítási formák, például a szabad tanulás, 
projekt-oktatás, heti terv szerinti tanulás, ugyanis ezek maximálisan figyelembe 
veszik az egyén tanulási sajátosságait. 
 Feuser (1999) úgy fogalmaz, hogy nem valósulhat meg integráció tényleges 
integráció nélkül, azaz az együttnevelés cél és eszköz is kell, hogy legyen a jól 
működő oktatásban. Az integráció fogalmát a nevelésben úgy határozza meg, hogy 
abban minden gyerek – fogyatékosságtól, szociális helyzettől függetlenül – 
mindenkori fejlettségének megfelelően, az aktuális észlelési, gondolkodási és 
cselekvési kompetenciájához mérten egy közös tevékenységben játszik, tanul és 
dolgozik együtt. 
 Az inkluzív, mondhatni a teljes adaptációt célul kitűző neveléselmélet 
megjelenése az iskola szinterén olyan oktatási reformként jelenik meg, amely 
eredményeként – sajátosságaitól függetlenül – minden egyes gyermek nevelési 
szükségletei kielégíthetőek egy iskolában. Ainscow és munkatársai (2006) azt írják, 
hogy az inklúzió bevezetésével elkerülhetetlen a metodika módosítása, ez a 
pedagógiai kultúra gazdagodásából bekövetkező előnyök mellett hasznot jelent a 
speciális szükségletű tanulóknak és a többségieknek is. Az inklúzió fogalmát hat 
értelemben tárgyalja. Elemzi, mint az inklúzióban érintett sérült tanulók, valamint 
egyéb, sajátos nevelési igényű tanulók körét. Mint válaszreakciót az iskolából történő 
kizárás, azaz szegregálás lehetőségére – a gyermek viselkedése és képességei miatt –, 
és mint gyakorlatot a sebezhetőség vagy szegregáció lehetőségének megszüntetésére a 
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többféle csoporthoz való tartozás által. Tárgyalja az inklúziót, mint a komprehenzív 
oktatás szükségszerű fejleményét, illetve mint a mindenki számára elérhető oktatás 
lehetőségét és végül, mint az oktatási és társadalmi elméletek közeledését. A többi, 
témával foglalkozó szakirodalommal (Muth 1992; Ainscow 1993; Feuser 1999; Papp 
2012) összevetve megfogalmazható tehát, hogy a hazánkban ugyan még csak 
nevelésfilozófiai szinten megjelenő inkluzív pedagógia egy iskolai átalakulási 
reformként is értelmezhető, amelynek eredménye lehet, hogy minden iskola 




























5. A kutatás céljai és hipotézisei 
 
 A beszéd, azaz a beszédprodukció és beszédmegértés képessége, valamint az 
írás és az olvasás készségének elsajátítása között rendkívül szoros a kapcsolat.  
A feldolgozási folyamatok zavarai alapvetően kihatnak az írott nyelv elsajátítására, 
célzott használatára és komplex tanulási problémákhoz vezethetnek (Gósy 2005).  
A dolgozat a tanulásban akadályozottságot, beszédpercepciót és mentális lexikont 
elméleti megközelítésben tárgyaló fejezetei után a fenti percepciós modell alapján 
összeállított, sztenderdizált tesztsorozat és a szókincs vizsgálatára alkalmas 
tesztsorozat segítségével kívánja bemutatni az érintett gyermekek beszédfeldolgozó-
mechanizmusait. Mivel a tanulásban akadályozottság újszerű terminusnak tekinthető, 
és mert a beszédpercepciós folyamatok rejtetten működnek, az érintett 
gyermekcsoport beszédfeldolgozásáról keveset tudunk.  
 A tanulásban akadályozott gyermekek megismerő tevékenységeit 
meghatározó fejlődési sajátosságok az észlelés minőségét, a kivitelezést és az érzelmi 
szférát is érintik. Ennek megfelelően az anyanyelvi kompetenciában – az átlagos 
fejlődésütemű gyermekekéhez viszonyítva – eltérések tapasztalhatók, beleértve a 
hangzó beszéd észlelésének és feldolgozásának képességét is. Az elvégzett 
vizsgálatok eredményeit a gyakorlatban elsősorban az anyanyelvi nevelés, illetve a 
kommunikációs képességfejlesztés módszertana kamatoztathatja.  
 A kiinduló hipotézis szerint a beszédpercepció, a szókincs és a tanulási 
képességek szoros kapcsolata tételezhető fel. Valószínűsíthető, hogy a tanulásban 
akadályozott gyermekek a kognitív területeken tapasztalható elmaradások miatt  
– életkoruk és iskolai előrehaladásuk ellenére – kisebb-nagyobb mértékű 
beszédpercepciós és beszédmegértési problémával küzdenek, szókincsük szűkös. 
Várható, hogy a beszédpercepciós mechanizmus magasabb szintű működése 
tapasztalható a beszédmegértés minőségével szemben, ahogy azt az anyanyelv-
elsajátítás kezdeti szakaszaiban általában megfigyelhető. 
 A beszédészlelés akusztikai és fonetikai szintjeinek jobb működése tételezhető 
fel, mint a komplexebb feldolgozást igénylő fonológiai szinté, illetve, hogy az 
észlelés mechanizmusában a fonetikai szint működése áll legmagasabb fokon.  
A beszédmegértést tekintve feltételezhető, hogy a kognitív működések elmaradása 
miatt a mondatértés és szövegértés teljesítménye között tapasztalható lesz differencia 
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a mondatértés magasabb szintű működését mutatva, ahogy az az anyanyelv-elsajátítás 
folyamatának kezdetén jellemző. 
 Feltételezhető, hogy az általános tapasztalatoknak megfelelően a 
beszédészlelésben és beszédmegértésben mérhető elmaradásokkal egyidejűleg az 
észleléshez kapcsolódó részfolyamatok sem működnek az elvárható szinten. Ennek 
megfelelően a szeriális észlelés és transzformációs észlelés elmaradása 
valószínűsíthető. 
 Valószínűsíthető, hogy a jelentős individuális különbségek ellenére 
ugyanazoknak a jellegzetes hibáknak a megjelenése található a vizsgált célcsoport 
eltérő korosztályaiban, feltehető továbbá, hogy a percepció részfolyamatai szoros 
együttműködésben segítik a feldolgozás mechanizmusát, a kisgyermekekre jellemző 
módon. Ez a szoros együttműködés feltehetően a szóaktiválási kategóriák esetében is 
megfigyelhető. 
 A szakirodalmi adatok alapján feltételezhető, hogy az idősebb gyerekek, 
valamint a lánygyermekek anyanyelv-elsajátítás során mutatkozó általános előnye a 
vizsgált célcsoportban tükröződni fog mind a beszédfeldolgozás, mind a 
szókincsaktiválás vizsgálati eredményeiben. 
 A kutatás során nagy jelentőséget tulajdonítok a beszédészlelési és 
beszédmegértési teljesítmények alapos leírására, a szókincs részletekbe menő 
jellemzésére, végezetül a vizsgált területeken az iskolai fejlesztő hatások mértékének 
megállapítására. A kutatás célja, hogy olyan felmérés keretében mutasson rá a 
tanulásban akadályozott gyermekek beszédfeldolgozási és szóaktiválási problémáira, 













6. Anyag, módszer és kísérleti személyek 
 
6.1 A beszédfeldolgozás vizsgálata 
 
 A pszicholingvisztikai kutatások eredményei megalapozhatják a 
beszédpercepciós zavarok vizsgálatát. Számos olyan módszer létezik, amely a 
beszédészlelés és megértés képességéről ad információt (a legismertebbek 
összefoglalói közül Pléh 1990; Horváth 2004). Két ok miatt esett a választás a Gósy 
Mária által kifejlesztett „Beszédészlelési és beszédmegértési teljesítmény 
tesztsorozatra” (továbbiakban GMP). Egyrészt a nyelvészeti és pedagógiai 
gyakorlatban már bizonyította diagnosztikai megbízhatóságát, másrészt elterjedtsége, 
sztenderdizáltsága révén eredményei könnyen összevethetőek más vizsgáló 
módszerrel elvégzett eredményekkel. A 3–12 éves gyermekek vizsgálatára 
kidolgozott tesztsorozattal az életkornak megfelelően a nyelvi szintek szerint 
vizsgálható a gyerekek beszédpercepciója, a vizsgálati eredmények ugyanakkor 
lehetővé teszik, hogy a különböző korosztályok eredményeinek összevetésével adjon 
képet a feldolgozó-mechanizmus fejlődéséről (Gósy 1995/2006; Gósy–Horváth 2007; 
Horváth 2007). A vizsgálat során használt GMP tesztlap a mellékletben 
megtekinthető. A diagnosztika sztenderd értékeit 5, 6 és 7 éves kortól a 4. ábra 
mutatja be. Az elvárható sztenderdizált érték hét éves kortól minden altesztben 100%. 
 A beszédpercepciót vizsgáló tesztsorozat leírása az azt kidolgozó Gósy Mária 
munkája alapján történik (1995/2006). A beszédpercepció működésére vonatkozó 
méréseket a GMP tesztsorozatok altesztjeivel végeztem, amelyekkel a teljes 
anyanyelvi beszédészlelési és beszédértési működéssorozat jól jellemezhető.  
A tesztsorozat 20 feladatsorából a vizsgálat során a GMP hét darab, egyenként 10 
feladatból álló altesztje és egy darab négy feladatból álló altesztje szolgált, 
amelyekkel lefedhetők a dolgozatban vizsgálni kívánt területek. Az értékelés minden 
altesztben százalékokra lebontva történik, a 10 feladat hibátlan megoldásával érhető el 






A beszédfeldolgozási teljesítmény sztenderd értékei 
 
  A beszédészlelés mindhárom szintjének működését diagnosztizálja a 
tesztsorozat: az akusztikai észlelést a mondatazonosítás zajban és szóazonosítás 
zajban altesztek (GMP2, 3), a fonetikai észlelést a szűk frekvenciás mondatok 
azonosítása (GMP4), míg a fonológiai észlelést a mesterségesen felgyorsítot 
mondatok azonosítása altesztek (GMP5) vizsgálják. A beszédértés két alsóbb, 
szintaktikai és szemantikai szintjét a mondatértés (GMP16) és a szövegértés altesztek 
(GMP12) vizsgálják. Az utóbbi altesztben nyújtot teljesítményekből következtetni 
lehet az értelmezés, az asszociációk szintjének működésére is. Az észlelési szintek 
együtes működését, iletve az ennek a folyamatnak a produkciós rendszerel való 
összefüggéseit, a szeriális észlelést az értelmetlen hangsorok azonosítása alteszt 
(GMP10) méri. Az anyanyelvi beszédhangok átalakítási képességét taktilis 
transzformációba méri a transzformációs észlelés vizsgálata alteszt (GMP18), amely 
azt mutatja, lesz-e nehézsége a gyermeknek az írás-olvasás technikájával. 
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A GMP altesztek és azok tartalma (forrás: Gósy 2006:55) 
 
 A mondatazonosítás zajban teszt (GMP2) a beszédészlelés akusztikai 
szintjének vizsgálatára alkalmas. A teszt cd játszóról elhangzó, fehér zajjal elfedett tíz 
mondatot tartalmaz – a jel/zaj arány 4 dB –, amelyeknek az adott életkorban elvárt 
felismerése jelenti a részfolyamat helyes működését. A gyermek feladata a zajban 
elhangzó mondat azonnali ismétlése. Begyakorlásra lehetőséget nyújt, az első mondat 
megismétlésével. Példa a mondatok közül: „A sütemény nagyon finom volt”. 
 A szóazonosítás zajban teszt (GMP3) fontos információkat nyújt az 
akusztikai-fonetikai szintek és a lexikális hozzáférés működéséről. A tesztelés az 
előző tesznek megfelelően zajlik, a gyermek feladata az elhangzó zajjal elfedett – egy, 
kettő, illetve három szótagú, gyakori és ismert – szavak ismétlése, például: 
„oroszlán”. 
 A szűk frekvenciás mondatok azonosítása teszt (GMP4) elvégzése során az 
akusztikailag mesterségesen leszűkített frekvenciatartományban hallott és 
visszamondandó mondatokkal elsősorban a beszédészlelés fonetikai szintje 
vizsgálható. A mondatok frekvenciatartománya szűk, 36 dB/oktáv meredekségű szűrő 
alkalmazásával, mindössze 500 Hz-es sáv, 2200 és 2700 Hz között. A feladatban a 
beszédészlelésben az akusztikai kulcsok megfelelő működése, a fonetikai 
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feldolgozásba való integrálódása vizsgálható. Példa a mondatok közül: „Holnap 
moziba megyünk”. 
 A gyorsított mondatok azonosítása teszt (GMP5) mondatai mind 
szóhasználatban, mind a jelentéstartalmat tekintve meghaladják akár a tíz éves 
gyermekek nyelvi képességét is. A vizsgálat során választ próbálunk kapni arra, hogy 
a jelentés és az asszociációk bizonyos mértékű kizárásával képes-e a gyermek az 
életkorának megfelelő teljesítményt nyújtani, ekkor mindhárom szint együttes és 
helyes működése szükséges. Az átlagos beszédtempóból mintegy 20%-os műszeres 
gyorsítással rögzített mondatok tempója 15 hang/s, ez az átlagos köznyelvi 
beszédtempónál kismértékben gyorsabb. Példa a mondatok közül: „Ne gyártsatok 
selejtet!”. 
 A szeriális észlelés vizsgálata teszt (GMP10) során a feladat tíz értelmetlen 
hangsor – logatom – ismétlése egyszeri hallás után anélkül, hogy az ajakartikuláció 
vizuális feldolgozása segítené az észlelést. A gyermek beszédészlelési és 
beszédprodukciós rendszerének összefüggését vizsgálva a teszthelyzet ahhoz hasonló, 
mint amikor a gyermek új szavakat hall, és próbálja elismételni azokat. A két, három 
és négy szótagú logatomok megfelelnek a magyar fonotaktikai szabályoknak, például: 
„menelékej”. 
 A transzformációs észlelés vizsgálata teszt (GMP18) arról ad felvilágosítást, 
hogy a gyermek az anyanyelvi beszédhangokat képes-e átalakítani, és az 
elhangzásnak megfelelő szeriális észlelést helyesen alkalmazni egy vizuális-taktilis 
transzformációban négy különböző színű, összesen 12 fakocka alkalmazásával.  
Az eredmény rávilágít arra, hogy ezen a szinten van-e, illetőleg lesz-e a gyermeknek 
nehézsége az írás-olvasás technikájával. A gyermek elé kihelyezett kockákból egy 
zöld színűt középre helyezünk, megegyezve a gyermekkel abban, hogy a kiválasztott 
kocka a „p”. Ha a gyermek megértette a kocka és nevének kapcsolatát, kerestetünk 
vele további „p” nevű kockákat. Ezt követően „p, p”, majd „p, ó”, aztán „ó, p” és 
végül „b, ó, p, ő” sorok kirakására kérjük a gyermeket. Egy részfeladat helyes 
megoldása 25%.  
 A mondatértés vizsgálata teszt (GMP16) a lexikai, jelentéstani sajátosságok és 
a grammatikai struktúrák feldolgozásáról nyújt felvilágosítást. A teszt anyaga 10–10, 
életkoronként összesen 20 db színes rajz. A rajzok páronként megfelelnek egymásnak 
oly módon, hogy közöttük minimális eltérés található. A rajzpárok közötti eltérés 
felismerése, illetőleg – a kísérletvezető közepes tempójú ejtésben elhangzott 
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mondattal való megfeleltetése után – a helyes kép kiválasztása révén méri a gyerek 
mondatértési szintjét. Példa a mondatok közül: „A macska az asztal mögül húzza az 
egeret”. 
 A szövegértés vizsgálata teszt (GMP12) a teljes beszédpercepciós folyamat 
működését, egy szöveg feldolgozását, a szemantikai, szintaktikai struktúrák 
értelmezését, az ok-okozati, időviszonyok felismerését, a lényegkiemelést, a tanulság 
levonásának képességét, az asszociációs szint működését vizsgálja. A felhasznált 
mese szókincse, grammatikai és jelentésbeli szerkesztettsége az óvódás korúak nyelvi 
fejlettségének megfelelő. A rövid mese egyszeri elhangzását követően tíz megértést 
ellenőrző kérdés hangzik el élőszóban, például: „Miért ette meg a macska a tejföl?”. 
 
 
6.2 Az aktív szókincs vizsgálata 
 
 A mentális lexikon pszicholingvisztikai kutatásában fontos szerepe van a kép- 
és szómegnevezésnek, valamint egyéb, a lexikai döntésen alapuló kísérleti 
módszereknek. A képmegnevezéses kísérletekben a megjelenő képet kell 
megneveznie a kísérleti személynek. Az ilyen jellegű vizsgálatokban a vizuális 
stimulus megjelenésétől a válasz kezdetéig tartó időből a mentális folyamatokra is 
következtethetünk. A szómegnevezés során azonban nehéz eldönteni, hogy a hívókép 
megjelenésétől az artikuláció megkezdéséig eltelt idő mennyiben tükrözi a szó 
felismerésének és mennyiben a szó kiejtésének nehézségeit. A vizsgálat anyagául 
szolgáló „Az aktív szókincs vizsgálata. LAPP 3-8“ című (1997) képsorozatot Lőrik 
József – Ajtony Péter – Palotás Gábor – Pléh Csaba fejlesztette ki (továbbiakban 
LAPP). Ezzel a sztenderizálási folyamat alatt álló eljárással a magyar anyanyelvű 
gyermekek szókincse vizsgálható 3–8 éves kor között. A 94 hívóképre kapott 
válaszok alapján megállapítható, hogy a gyermekek használják-e az általunk várt 
szavakat. A vizsgálat során használt LAPP tesztanyag a mellékletben megtekinthető. 
A diagnosztika elvárható értékeit az 1. táblázat mutatja be. 
 Az aktív szókincs vizsgálata (LAPP) során a gyermektől a bemutatott kép 
megnevezését várjuk. A teszt készítői szerint a 7 éves korban elvárható 
átlagteljesítmények a következők: főnévi teljesítmény 71,6%, igei teljesítmény 




























































 A főnévi és igei teljesítmény alapján az ép fejlődési szint megbízhatóan 
elkülöníthető az elmaradottól, a beszűkülttől. Az eljárás nem azt vizsgálja, hogy 
mennyire adekvátan írják le a gyermekek a képeket. A példatár egyértelműen 
körülírja az elfogadható válaszokat. A vizsgálat megkezdése előtt a gyermeket 
megkérjük, mondja meg, mit lát a képen, illetve mi történik a képeken. A vizsgálat 
közben mindvégig biztatjuk a gyermeket, nem mutatva, hogy helyesnek vagy 
hibásnak értékeltük válaszát. Ha nem a várt választ mondja, feltehetünk segítő 
kérdéseket. Amennyiben a gyermek saját magát kijavítja, elfogadjuk a választ.  
A válaszadás során elfogadható minden megfelelő szó igekötős, raggal vagy jellel 
bővült változata, továbbá amely mondatban vagy szószerkezetben hangzik el. 
Elfogadhatók a hibásan toldalékolt szavak, szinonímák és a tájnyelvi válaszok, illetve 
a köznyelvtől eltérő hangtani szerkezetek. A neologizmusokat nem fogadhatjuk el. 







6.3 Kísérleti személyek 
 
 A kutatás célja a tanulásban akadályozott gyermekek beszédpercepciós 
folyamatainak és aktív szókincsének vizsgálata. A célcsoport résztvevőinek 
mindegyikét komplex vizsgálatot követően szakértői bizottság nyilvánította 
tanulásban akadályozottnak, hallásuk ép, többségi általános iskolák első és negyedik 
osztályos tanulói Budapesten és környékén. A kísérleti személyek képességeiket 
tekintve azonban különbözhetnek egymástól.  
 A GMP vizsgálatban, amelynek felmérései 2005 és 2012 közötti időszakban 
készültek, 50 fő 6;10–7;4 éves és 50 fő 9;10–10;4 éves korú tanulásban akadályozott 
gyermek vett részt, nemenként közel azonos arányokat mutatva. A LAPP 
vizsgálatban, amelynek felmérései 2008 és 2010 közötti időszakban készültek, szintén 
50 fő 6;10–7;4 éves és 50 fő 9;10–10;4 éves korú tanulásban akadályozott gyermek 
vett részt. A kontrollcsoport – mindkét vizsgálat esetében – a tanulásban akadályozott 
gyermekekével azonos osztályokban vagy évfolyamon tanuló, átlagos képességű 
gyermekekből tevődött össze. Életkoruk 6;10–7;4 és 9;10–10;4 év volt, nemenként 
azonos arányokat mutatva. A vizsgált gyermekek életkori és nemenkénti arányát a 2. 
táblázat foglalja össze. 
 
2. táblázat: 
A felmérésben résztvevők adatai 
 GMP LAPP 
 vizsgálat vizsgálat 
Tanulásban akadályozott 32 fő fiú 30 fő fiú 
6;10–7;4 éves 18 fő lány 20 fő lány 
Tanulásban akadályozott 33 fő fiú 29 fő fiú 
9;10–10;4 éves 17 fő lány 21 fő lány 
Kontrollcsoport 25 fő fiú 25 fő fiú 
6;10–7;4 éves 25 fő lány 25 fő lány 
Kontrollcsoport 25 fő fiú 25 fő fiú 




6.4 A kísérlet menete 
 
 A percepciós vizsgálatok az iskolák egy-egy csendes helyiségében készültek, 
a hanganyagok cd lejátszóval, fejhallgató nélkül kerültek meghallgatásra. A szókincs 
vizsgálatára azonos körülmények között került sor, amelyhez a felhasznált eszköz a 
képsorozat volt. A vizsgálatban résztvevők tesztelése egyénileg történt, a 
feladatvégzés sorrendje minden gyermeknél azonos volt. 
 Igyekeztem igény szerint lehetőséget biztosítani a kísérleti személyeknek arra, 
hogy jelezzék problémáikat, esetleg kérdezhessenek, fáradás esetén szünetet tartani.  
A percepció és a szókincs vizsgálatának időtartama is körülbelül 20–30 perc, amely 
időtartam azonban egyes kísérleti személyeknél akár meg is duplázódhatott az egyéni 
adottságoknak, személyiségnek megfelelően.  
 A beszédfeldolgozás vizsgálata során 14 800, míg az aktív szókincs vizsgálata 
során 18 800 adatot rögzítettem. Az értékelésre szánt adatok a fent leírt mintáról és a 
fenti módszerrel mért nyelvi képességekről adnak információt. Mivel mind a 
szókincs, mind a beszédfeldolgozás tesztelésére számos egyéb módszer is létezik, az 
eredmények csak kellő körültekintéssel általánosíthatók.  
 A vizsgálatba igyekeztem nagy létszámú gyermekcsoportot bevonni, a 
korosztályok és nemek részvételi arányát kiegyenlíteni mind a vizsgálati, mind a 
kontrollcsoportban, továbbá a kísérleti helyzet és módszer tényezőit állandósítani. 
Nehézkesnek bizonyult a nemek részvételi arányát kiegyenlíteni, mert a tanulásban 
akadályozott gyermekek körében a fiúk előfordulása gyakoribb. Ennek megfelelően 
az eredmények statisztikai módszerekkel értékelhetők és bizonyos fokig 
általánosíthatók. A statisztikai számítások, amelyek IBM SPSS Statistics 20 
szoftverrel készültek, a cd mellékleten megtalálhatók. Az elemzés során leíró 
statisztika készült az átlagok, szórások, az átlag sztenderd hibája, minimum és 
maximum értékek jelölésével. A független minták elemzésére szolgáló t-teszt és 
kétmintás t-teszt alkalmazását Levene-teszt használata előzte meg, amely a szórások 
egyezőségéről adott információt. Szükség szerint korrelációvizsgálat került 








7.1 Az észlelés és megértés összesített eredményei 
 
 A GMP teszt készítője pontosan meghatározza a beszédfeldolgozás 
működésének osztályozási lehetőségeit (Gósy 2000a). A vizsgálat során a különböző 
csoportok eredményei a sztenderd eredményekhez, illetve az azonos életkorú 
csoportokhoz, vagy tanulási képességeiket tekintve hasonló csoportok 
teljesítményeihez lettek viszonyítva. A holisztikus szemléletnek megfelelően a 
teljesítmények részletes leírására törekedtem, emellett azonban a hibák közlésére is 
szükség volt, hiszen ezek nélkül a fejlesztőmunka során is alkalmazható gyakorlati 
következtetések levonása nehézkes. 
 A négy vizsgálati csoport összesített eredményeit a beszédfeldolgozásban a 3. 
táblázat mutatja be. A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek csoportjának 
beszédfeldolgozását vizsgáló tesztsorozat statisztikai átlagteljesítménye 52,14%.  
 
3. táblázat: 
A teljes GMP vizsgálatban elért eredmények leíró statisztikája  








gyermekek száma 50 50 50 50 
minimum-érték (%) 19,38 33,13 23,75 73,75 
maximum-érték (%) 80,63 85,00 96,25 98,75 
szórás (%) 15,64 13,23 11,58 5,62 
átlag (%) 52,14 58,66 80,34 87,7 
 
 A 7 éves célcsoportban a legmagasabb az értékek szórása, ugyanakkor a 
legalacsonyabb az értékek minimuma és maximuma. A kontroll 7 éves gyermekek 
csoportjának statisztikai átlageredménye az előző csoporténál lényegesen magasabb: 
80,34%. Az értékek szórása némiképp csökken, emellett a minimum és maximum 
értékek nőnek. A 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek csoportjának 
statisztikai átlageredménye a 7 éves tanulásban akadályozottakénál kicsivel 
magasabb, míg a 7 éves kontrollcsoportét nem éri el: 58,66%. Az értékek szórása 
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csökken a fiatalabb tanulásban akadályozott gyermekekéhez viszonyítva, a minimum 
és maximum értékek azonban nőnek. A legmagasabb statisztikai átlageredményt: 
87,7%-ot a kontrollcsoport 10 évesei érték el, emellett az értékek szórása itt a 
legalacsonyabb, és az értékek minimuma, illetve maximuma ebben a csoportban a 
legmagasabb. 
 A 7 és 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek között nagy egyéni 
különbségek adatolhatóak a feldolgozást mérő feladatokban. Ezeket szemlélteti a 6/a. 
és 6/b. ábra. Leolvasható az adatok szóródása csoportonként, a leggyengébb és 
legjobb teljesítményt jelentő százalékos értékekkel, valamint a csoportok átlaga 
altesztenként. Az adatok mindkét korosztályban nagy szórást mutatnak, a 7 évesek 
csoportjában az észlelés akusztikai (GMP2, GMP3), fonetikai (GMP4) és fonológiai 
(GMP5) szintjén, a szeriális észlelésben (GMP10) és szövegértés (GMP12) 
eredményeiben akadt gyerek, aki 10%-ot teljesített. Ez az arány 10 éves korra 
csökken, esetükben a zajos mondatok azonosításában (GMP2), a gyorsított mondatok 
azonosításában (GMP5) és a szövegértésben (GMP12) láthatunk 10%-os eredményt. 
 Életkorának megfelelően működő szintet mindkét korcsoportban a 
transzformációs észlelésben (GMP18) ért el gyermek. A csoporton belül elmaradást 
mutató, legmagasabbnak tekinthető 90%-os eredményt 7 éves korban a zajos 
mondatok és szavak (GMP2, GMP3), a szűk frekvenciás mondatok (GMP4), a 
mondat- és szövegértés területén (GMP16, GMP12) láthatunk. 10 éves korban a 90%-
ig terjedő eredményeket az előzőnél több esetben mutat az ábra, így a zajos mondatok 
és szavak (GMP2, GMP3), szűk frekvenciás mondatok (GMP4), gyorsított mondatok 
(GMP5), szeriális észlelés (GMP10), mondat- és szövegértés területén (GMP16, 



















Tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek egyéni különbségei a beszédfeldolgozás 
feladataiban (szóródás és medián százalékban) 
 
6/b. ábra: 
Tanulásban akadályozott 10 éves gyermekek egyéni különbségei a beszédfeldolgozás 
feladataiban (szóródás és medián százalékban) 
 





A kontrollcsoportba tartozó 7 éves gyermekek egyéni különbségei a 
beszédfeldolgozás feladataiban (szóródás és medián százalékban) 
 
7/b. ábra: 
A kontrollcsoportba tartozó 10 éves gyermekek egyéni különbségei a 




A 7 és 10 éves kontrolcsoport teljesítményeit, mediánjait, szóródásait 
szemlélteti a 7/a. és 7/b. ábra. Az adatok mindkét korosztályban csökkenő individuális 
különbségeket mutatnak a tanulásban akadályozotak eredményeihez viszonyítva, 
kivétel a gyorsítot mondat vizsgálatában (GMP5) a 7 évesek közöt tapasztalható 0%-
os minimum-érték. Megfigyelhető ugyanakkor, hogy mindkét korcsoportban több az 
átlagteljesítménytől erősen eltérő eredményt mutató gyermek. A 7 éves korcsoportban 
9 fő jelentős mértékben eltérő teljesítményt elért és 4 fő extrém módon eltérő 
eredményű gyermeket találunk. A 10 éves korcsoportban ezek száma csökken, az 
átlagtól extrém módon eltérő gyermeket nem, míg jelentős mértékben eltérő 
eredményt elérő gyermeket 4 főt láthatunk. Eredményeik minden esetben – a medián 
és szóródás mértékéhez képest – negatív irányban jelentősek. 
A statisztikai adatok további elemzése megmutatja, hogy az egyes csoportok 






A vizsgált csoportok átlagteljesítményei a percepciós altesztekben 
 
  A tanulásban akadályozot gyermekek a legalacsonyabb átlageredményeket 
– mindkét korosztályban – a szeriális észlelés és a mondatazonosítás zajban 







tan.ak. 7 tan.ak. 10 kontrol 7 kontrol 10
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transzformációs észlelés és mondatértés vizsgálatában (GMP18, GMP16) érték el.  
A célcsoporttól eltérően, a kontrollcsoport a leggyengébb átlageredményeket  
– mindkét korcsoportban – a gyorsított mondatok azonosítása és szövegértés 
altesztekben (GMP5, GMP12), míg a legmagasabb átlagteljesítményeket a szűrt 
mondatok azonosítása és transzformációs észlelés vizsgálata (GMP4, GMP18) során 
ért el. 
A teljes beszédfeldolgozási tesztsorozatra vonatkoztatott átlageredményekből 
számított statisztikai mutatók a következőképpen alakultak. A célcsoport és 
kontrollcsoport 7 éves gyermekeinek átlageredményeit összevetve a kétmintás t-próba 
szignifikáns különbséget mutat csoportszinten a kontrollcsoport 7 évesei javára.  
Ez a vizsgálat szignifikáns különbséget mutatott a 10 éves korosztályok esetében is. 
Az eredmények: 7 éves korban t(90) = –10,248, p < 0,001; 10 éves korban  t(66) =  
–14,281, p < 0,001. Nemek szerint részletezve mindkét korcsoportban az azonos 
nemű cél és kontrollcsoport eredményeit összevetve a statisztika szignifikáns 
különbséget állapít meg a kontrollcsoport gyermekei javára. Eredmények: 7 éves fiúk 
t(55) = –6,160, p < 0,001; 7 éves lányok t(24) = –10,145, p < 0,001; 10 éves fiúk t(53) 
= –9,835, p < 0,001; 10 éves lányok t(22) = –17,134, p < 0,001. 
 A teljes tesztsorozatra vonatkoztatott átlageredmények nemek szerinti 
vizsgálata a következő eredményekkel zárult. A célcsoport 7 évesei között jelentős 
különbség tapasztalható, a fiúk átlaga 58,16%, míg a lányok átlaga az alacsonyabb, 
csupán 41,42%. A t-próba szignifikáns különbséget mutat csoportszinten a fiúk 
javára: t(48) = 4,208, p < 0,001. A csoporton belüli legalacsonyabb átlageredményt 
(19,38%) lány, míg a legmagasabbat (80,63%) fiúgyermek érte el. A csoport fiú és 
lánygyermekei is a szűrt mondatok azonosítása és a transzformációs észlelés 
vizsgálata altesztekben (GMP4, GMP18) teljesítették a legmagasabb átlageredményt. 
Kiemelkedő nehézséget mindkét nem teljesítményében a gyorsított mondatok 
azonosítása (GMP5) alteszt okozott. A fiúgyermekek számára a szövegértés alteszt 
(GMP12) is hasonlóan nehéznek bizonyult, a lányok azonban ebben az altesztben 
magasabb átlageredményt értek el. Külön elemezve a fiúk és lányok eredményeit az 
egyes részfolyamatokban a t-próba eredményei a gyorsított mondatok és 
transzformációs észlelés kivételével (GMP5, GMP18) szignifikáns különbséget 
mutatnak a fiúk javára a teljesítmények között: a statisztika értéke GMP2-nél t(46) = 
4,222, p < 0,001; GMP3-nál t(48) = 3,565, p = 0,001; GMP4-nél t(48) = 3,189, p = 
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0,003; GMP10-nél t(48) = 2,742, p = 0,009; GMP12-nél t(48) = 3,132, p = 0,003; 
GMP16-nál t(48) = 4,732, p < 0,001.  
 A 10 éves célcsoport teljes tesztsorozatra vonatkoztatott átlagteljesítményei 
között is jelentős különbség tapasztalható, a fiúk átlagteljesítménye 64,72%, míg 
ennél jelentősen alacsonyabb a lányoké, amely 46,91%. A csoporton belüli 
legalacsonyabb átlagteljesítmény 33,13%, amelyet lánygyermek, a legmagasabb 
85,0%, amelyet fiúgyermek ért el. A t-próba szignifikáns különbséget mutat a 
célcsoport 10 éveseinél a két nem átlagteljesítményei között a fiúk javára: t(48) = 
5,828, p < 0,001. A csoport fiú és lánygyermekei a transzformációs észlelés és 
mondatértés altesztekben (GMP18, GMP16) értek el legmagasabb 
átlagteljesítményeket, míg a zajos, illetve a gyorsított mondatok azonosítása (GMP2, 
GMP5) altesztekben érték el a leggyengébb átlageredményeket. Mind a legmagasabb, 
mind a legalacsonyabb átlagteljesítményeket mutató altesztekben lényegesen 
alacsonyabb teljesítményt nyújtottak a lányok. Külön elemezve a fiúk és lányok 
eredményeit az egyes részfolyamatokban a t-próba eredményei a transzformációs 
észlelés (GMP18) kivételével szignifikáns különbséget mutatnak a fiúk javára a 
teljesítmények között: a statisztika értéke GMP2-nél t(48) = 3,919, p < 0,001; GMP3-
nál t(48) = 3,919, p < 0,001; GMP4-nél t(44) = 3,165, p = 0,003; GMP5-nél t(48) = 
4,039, p < 0,001; GMP10-nél t(46) = 4,442, p < 0,001; GMP12-nél t(48) = 5,520, 
 p < 0,001; GMP16-nál t(43) = 2,763, p = 0,008. 
 A teljes tesztsorozatra vonatkoztatott átlageredmények a kontrollcsoport 7 
évesei esetében szinte azonosak a fiúk és lányok átlagait tekintve: 80,45% és 80,22%. 
A legmagasabb átlagteljesítmények is hasonlóak (95% és 96,25%), míg a 
legalacsonyabbat (23,75%) produkáló fiúgyermek volt. A kontrollcsoport 7 éves 
gyermekein belül a legmagasabb átlagban minimális eltérés volt a nemek 
viszonylatában (fiú eredménye 95,0%, míg lány eredménye 96,25%). A statisztikai 
vizsgálat nem mutat szignifikáns különbséget csoportszinten a két nem 
átlagteljesítményei között. A csoport fiú és lánygyermekei – a 7 éves célcsoporthoz 
hasonlóan – a szűrt mondatok azonosítása és a transzformációs észlelés vizsgálata 
(GMP4, GMP18) altesztekben teljesítették a legmagasabb átlageredményt, továbbá a 
mondatértés és szóazonosítás zajban altesztekben (GMP16, GMP3) is hasonlóan 
magas átlageredményeket értek el. A csoportban nemtől függetlenül hasonlóan nagy 
nehézséget a gyorsított mondatok azonosítása és a szövegértés alteszt (GMP5, 
GMP12) okozott. Külön elemezve a fiúk és lányok eredményeit az egyes 
 91 
részfolyamatokban a t-próba eredményei egyetlen esetben sem mutatnak szignifikáns 
különbséget a teljesítmények között. 
 A kontrollcsoport 10 éveseinek eredményei szinte azonosak a fiúk és lányok 
átlagait tekintve: 86,85% és 88,55%. A legmagasabb átlagteljesítmények is hasonlóak 
(fiú esetében 98,75% és lánygyermeknél 96,25%), míg a legalacsonyabbat (73,75%) 
produkáló fiúgyermek volt, nem sokkal elmaradva egy lánytól. A statisztikai vizsgálat 
nem mutat szignifikáns különbséget csoportszinten a két nem teljes tesztsorozatának 
átlagteljesítményei között. A csoport fiú és lánygyermekei – a 7 éves célcsoporthoz és 
7 éves kontrollcsoporthoz hasonlóan – a szűrt mondatok azonosítása és a 
transzformációs észlelés vizsgálata (GMP4, GMP18) altesztekben teljesítették a 
legmagasabb átlageredményt, továbbá a mondatértés altesztben (GMP16) is 
hasonlóan magas átlageredményeket értek el. A fiúk számára a szóazonosítás zajban 
alteszt (GMP3), míg a lányok számára a mondatértés alteszt (GMP16) is jó 
átlageredményeket hozott. A csoportban nemtől függetlenül hasonlóan nagy 
nehézséget a gyorsított mondatok azonosítása (GMP5) okozott. A szövegértés 
altesztben (GMP12) a fiúk átlageredménye szintén alacsony, a lányok átlagértékétől 
elmarad. A csoportszinten legmagasabb és legalacsonyabb átlagteljesítményt mutató 
altesztek a 4. táblázatban láthatóak.  
 
4. táblázat: A csoportszinten legmagasabb és legalacsonyabb átlagteljesítményt 



















































Külön elemezve a fiúk és lányok eredményeit az egyes részfolyamatokban a t-
próba eredményei kizárólag a szeriális észlelés vizsgálata (GMP 10) altesztben 
mutattak ki szignifikáns különbséget a lányok javára a teljesítmények között: a 
statisztika értéke GMP10-nél t(39) = –2,282, p = 0,028. 
A beszédfeldolgozás vizsgálata során a teljes mintában a gyermekek több, 
mint 60%-ának problémát jelentettek az alábbi feladatok. Legnagyobb nehézséget az 
első alteszt első mondata okozta, amelynek hibátlan ismétlésére a gyermekek 69,5%-a 
(200-ból 139 fő) képtelen volt: A sütemény nagyon finom volt. zajos mondat. Csupán 
1 hibával kevesebb volt adatolható az Átkokat szórt mások fejére. gyorsított mondat 
észlelése során. A harmadik legnehezebb feladat a szövegértést vizsgáló (GMP 12) 
tizedik mondat volt, a gyermekek 67%-a hibás választ adott a Miért sütöttek, főztek a 
kutyák? kérdésre. A negyedik legnehezebben észlelt mondat szintén a gyorsított 
mondatok (GMP5) közül került ki, Az irigység rossz tulajdonság. mondat 
ismétlésében a gyermekek 64%-a hibázott. A teljes minta 63%-ának (126-126 fő) 
megoldásában hibás volt a gyorsított mondatok (GMP5) közül A katonák felesküdtek 
a zászlóra. mondat és a zajos szavak észlelése (GMP3) közül a meggy szó 
azonosítása. A hatodik legnehezebb feladatnak a vucsityó hangsor helyes észlelése 
bizonyult. Végül a gyermekek 61,5%-a hibás választ adott a szövegértés első Mit 
főztek a kutyák? kérdésére. 
 
 
 7.1.1 A beszédészlelés akusztikai szintje 
  
 Zaj hatására a beszédfeldolgozás bizonytalanná válhat, gyakran téves 
dekódolást eredményezve. Ez fokozottan jellemző gyermekkorban. Vizsgálatok 
igazolták (Gósy 2005), hogy az akusztikai észlelési szint számára az elhangzott 
üzenet 30–50%-a is elveszhet a zaj típusától, intenzitásától és a beszéd 
információsűrűségétől függően. A GMP2 alteszt értékelésében 7 éves kortól elvárható 







A zajos mondatok azonosításának (GMP2) eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-érték 
(%) 
10 10 10 10 10 40 60 50 
maximum-érték 
(%) 
90 60 90 60 100 100 100 100 
szórás 23,6 15,9 21,2 16,5 19,8 13,5 13,4 12,9 
átlag (%) 53,1 29,4 56,1 32,9 84 78 87,2 86 
csoportátlag (%) 44,6 48,2 81 86,6 
 
 A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek eredményeit vizsgálva 
megállapítható, hogy jelentős egyéni különbségek mellett, akusztikai szinten az 
átlageredményük 44,6% esetükben az akusztikai szint működésének zavara nagyon 
súlyos fokú (mivel az elmaradás a biológiai életkoruknál több, mint 3 év). A 10 éves 
tanulásban akadályozott gyermekek átlageredménye 48,2%, amely a 4 éves sztenderd 
átlag alatti teljesítménynek felel meg, tehát esetükben az akusztikai szint 
működésének zavara szintén nagyon súlyos fokú. A tanulásban akadályozott csoport 
mindkét korosztályára igaz, hogy a fiúgyermekek maximum-értékei és 
átlagteljesítményei jelentősen megelőzik a lányok által elért eredményeket. 
 A 7 éves korú, kontrollcsoportba sorolt gyermekek átlageredménye 81%, 
amely a 6 éves sztenderd átlag teljesítményét nem éri el, ennek megfelelően 
esetükben az akusztikai szint működésének zavara középsúlyos fokú (mivel az 
elmaradás a biológiai életkoruknál 1 évnél több, de 2 évnél kevesebb).   
A kontrollcsoport 10 éves gyermekeinek átlageredménye 86,6%, amely a 6 éves 
sztenderd teljesítményét nem éri el, ennek megfelelően esetükben az akusztikai szint 
működésének zavara nagyon súlyos fokú. A fiúk és lányok teljesítmény-
különbségeiben a célcsoporthoz hasonló tendencia nem tapasztalható, 





Csoportok átlageredményei mondatonként (az elhangzás sorrendjében) 
 
A beszédészlelés akusztikai szintjének működését vizsgáló mondatazonosítás 
zajban altesztben a gyermekek minden vizsgált csoportban a két utolsónak elhangzó 
mondat ismétlésében érték el a legmagasabb átlageredményeket. E két mondat 
esetében tapasztalható volt a 7 éves tanulásban akadályozotak jobb teljesítménye az 
azonos csoport 10 éveseinek eredményéhez képest. Az első mondat észlelésének 
nehézsége minden csoport teljesítményében megmutatkozik, feltehetően a feladat 
jelegének szokatlansága miat. A második és hatodik mondat ismétlése szintén 
alacsony eredményeket mutat a tanulásban akadályozot gyermekek közöt (lásd 9. 
ábra). 
A tanulásban akadályozot gyermekek a mondatok több, mint felét hibásan 
ismételték meg: 7 évesen 55%-uknál (500 mondatból 277 hiba), míg 10 évesen 52%-
uknál (500 mondatból 259 hiba) tévedtek. Ez az arány a kontrolcsoportban 7 évesen 
19% (500 mondatból 95 hiba), míg 10 évesen 13% (500 mondatból 67 hiba). A 7 éves 
tanulásban akadályozotak átlagosan 5,5 hibát, a 10 évesek 5,2 hibát vétetek. 
A kontrolcsoportban ez az átlag 1,9 és 1,3 hibát mutat. A zajos mondatok 
feladatmegoldását vizsgáló elemzés azt mutatja, hogy a tanulásban akadályozot 
gyermekeknek és a kontrolcsoportba tartozóknak korosztálytól függetlenül 
ugyanazon mondatok jelentetek nehézséget. Jelemző a feladatmegoldásra, hogy a 7 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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beszédnek jelentést tulajdonítani. Ebből tipikus percepciós félreértelmezések 
származnak, mint például zene szól helyett zene van, most szállt le helyett most állt 
be, most szállt fel, most állt meg, vagy most állt le. A 10 évesek jellemzője továbbá, 
hogy grammatikailag helyesen megszerkesztett, értelmes mondatot vagy szót 
produkálnak, az elhangzott elemek közül egyet kicserélve, mint például A sütemény 
nagyon finom volt helyett A sütemény nagyon klassz volt. A 7 évesek esetében 
gyakoribb az értelmetlen mondat és/vagy szó ismétlése, így született A sziszemény 
nagyon volt válasz. A 7 évesek körében volt gyakrabban tapasztalható az is, hogy 
esetenként a mondatnak és szónak csak a töredékét ismételték meg. Az ismétlés teljes 
elmaradása, vagy nem tudom elhangzása válaszként csak a fiatalabb korcsoportban 
fordult elő, a hibáik 24%-ában. A 10 évesek minden esetben megkísérelték az 
elhangzottak megismétlését. 
A mondatok felismerésében nagy szerepe van a grammatikai szerkezetnek. 
Ezért a magyar nyelv szintaktikai összefüggést biztosító elemei pontosabban 
azonosíthatók, mint a mondatokat alkotó konkrét szavak. Igaz ez a zajjal fedett 
mondatok azonosítása esetén is, így születtek a következő utánmondások: menjünk 
helyett megyünk, rakjátok össze helyett csapjátok össze, kapjátok össze. 
 
6. táblázat: 
Az alteszt mondatainak téves azonosítása csoportonként a hibás válaszok számával 








1. A sütemény nagyon finom volt. 48 47 23 21 
2. A rádióban zene szól. 43 42 8 10 
3. Terítsétek meg az asztalt! 20 19 8 7 
4. A repülőgép most szállt le. 31 28 11 8 
5. Menjünk holnap kirándulni? 30 25 7 7 
6. Az őzikét kergeti az oroszlán. 44 39 18 12 
7. Rakjátok össze a játékokat! 25 17 5 0 
8. A strand ma be van zárva. 26 20 10 2 
9. Ki akar lemenni vásárolni? 5 10 0 0 
10. Tavasszal sokat esik az eső. 5 12 5 0 
Összesen 277 259 95 67 
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Mivel a tesztsor első altesztjéről van szó, nem hagyható figyelmen kívül a 
gyermekek feladatértésének gyengesége, a feladat szokatlansága. Erre utal, hogy az 
első mondat megismétlése okozta a legnagyobb problémát mind a 7, mind a 10 
évesek esetében annak ellenére, hogy meghallgatását egy gyakorlómondat elhangzása 
előzi meg. Az altesztben olyan mondat, amelynek észlelése a tanulásban akadályozott 
gyermekeknek ne jelentett volna problémát, nem volt. A vizsgált mondatok hibás 
válaszainak számát mutatja be a 6. táblázat. 
Az első mondat ismétlésénél a tanulásban akadályozottak jellemzően a 
helyesen észlelt finom volt állítmányi szerkezetből indultak ki, a mondat sütemény 
alanyát változatosan helyettesítve születtek az alábbi válaszok: A lepény/ebéd/enni 
nagyon finom volt. Gyakori volt a mondatszerkezetből való kiindulás is: Valami/Ez is 
nagyon finom volt. A 7 évesekre jellemző, hogy hangzási analógia alapján oda nem 
illő hangsorral helyettesítik a mondat alanyát: A küte/süsse nagyon finom volt. Rájuk 
jellemző továbbá, hogy a mondat idejét jelenre változtatják, a volt szó elhagyásával:  
A sütemény nagyon finom. 
A vizsgálatban komoly nehézséget okozott a gyermekeknek – a hatodik –  
tárgy-állítmány-alany szerkezetű mondat azonosítása. A 7 évesek 88%-a, míg a 10 
évesek 78%-a nem tudta helyesen megismételni ezt a mondattípust. 10 éves korban 
jellemző, hogy a mondatszerkezet pontos észlelése mellett az őzikét kifejezés helyett 
fordul elő más hangsor: Az ürgét/A kutyát/Győzikét/Örzsikét kergeti az oroszlán.  
A 7 évesek többsége nem észleli megfelelően a mondat szerkezetét, így születtek az 
Az őzike/őzikék/állatok kergeti/kergetik/keresi/keresik/szereti az oroszlánt válaszok. 
Az ismételendő mondatok a beszélő szándéka szerint háromfélék.  
A kérdőmondatok közül – a kilencedik – kérdőszót tartalmazó mondat kérdő 
dallammal történő ismétlése a 10 évesek számára nagyobb problémát okozott. A 
kérdőszót nem tartalmazó mondat a 7 évesek körében 18, míg a 10 évesek körében 6 
esetben kijelentővé vált ismétléskor. Az ötödik mondat – amely kérdőszót nem 
tartalmazó kérdőmondat – jellemző észlelési hibája, hogy a menjünk felszólító módú 
igealakot megyünk kijelentő módúra változtatták a személy és szám megőrzésével.  
A felszólító mondatok – a harmadik és hetedik – helyes utánmondása a 7 éveseknél 
45%-ban, míg a 10 éveseknél 36%-ban okozott nehézséget. 
A második mondat esetében a 10 éves korosztálynál az igeidő helyes észlelése 
jelentette a legnagyobb problémát, legtöbb esetben szólt helyett szól ismétlése történt 
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meg. A 7 évesek sok esetben az alany észlelésében is tévedtek, így születtek  
A hátul/bálban/szobában zene szól ismétlések. 
A negyedik mondat észlelésében jellemzően a szállt le állítmány igeidejét és 
igekötőjét tévesztették a gyermekek, így születtek száll le, száll fel, áll le, áll be 
utánmondások. 
 A szakirodalom szerint (Gósy 2000a és 2005) az észlelés szintjének 
működésében az azonosítandó információsűrűségnek jelentős szerepe van, ez az 
akusztikai stimulus hosszát tekintve azt jelenti, hogy könnyebb felismerni a gyermek 
számára a kisebb információsűrűségű egységeket. Hét éves kortól azonban elvárható 
az információsűrűség szempontjából különböző közlések hallás alapú, hibátlan 
feldolgozása. A sztenderd eredmények szerint az önállóan előforduló szavak 
felismerése a gyermekek számára általában könnyebb, mint a mondatoké, ezért a 
mondatazonosítás zajban alteszt eredményeihez viszonyítva jobb eredményeket 
várhatunk a szóazonosítás zajban altesztben. A szóazonosítás zajban alteszt 
értékelésénél 6 éves kortól elvárható a 100%-os teljesítmény. A vizsgált csoportok 
részletes eredményeit a 7. táblázat mutatja be.  
 
7. táblázat: 
A zajos szavak azonosításának (GMP3) eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
20 10 30 20 30 60 70 70 
maximum-
érték (%) 
90 60 90 60 100 100 100 100 
szórás (%) 20,1 16,6 15,5 12,8 14,1 9,5 8,9 8 
átlag (%) 59,4 39,44 63 45,9 86 86,8 91,6 86,8 
átlag (%) 52,2 57,2 86,4 89,2 
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  Minden vizsgált csoportra igaz, hogy teljesítményük magasabb, mint az előző 
altesztben elért átlageredmények. A tanulásban akadályozot 7 éves gyermekek 
eredményeit vizsgálva megálapítható, hogy jelentős egyéni különbségek melet, 
akusztikai szinten az átlageredményük 52,2% a zavar nagyon súlyos fokú. A 10 éves 
tanulásban akadályozot gyermekek átlageredménye 57,2%, amely a 4 éves sztenderd 
átlag alati teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a zavar szintén nagyon súlyos 
fokú. A tanulásban akadályozot csoport mindkét korosztályára igaz, hogy a 
fiúgyermekek maximum-értékei és átlagteljesítményei jelentősen megelőzik a lányok 
által elért eredményeket. 
  A 7 éves korú, kontrolcsoportba sorolt gyermekek átlageredménye 86,4%, 
amely a 6 éves sztenderd átlag teljesítményét nem éri el, ennek megfelelően 
esetükben a zavar középsúlyos fokú. A kontrolcsoport 10 éves gyermekeinek 
átlageredménye 89,2%, amely a 6 éves sztenderd átlag teljesítményét nem éri el, 
ennek megfelelően esetükben a működés zavara nagyon súlyos fokú. A fiúk és lányok 
teljesítmény-különbségeiben a célcsoporthoz hasonló tendencia nem tapasztalható, 




Csoportok átlageredményei szavanként (az elhangzás sorendjében) 
 
A beszédészlelés akusztikai-fonetikai szintjének működését vizsgáló 
szóazonosítás zajban altesztben a gyermekek minden vizsgált csoportban az első és 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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szó, továbbá a negyedik szó esetében tapasztalható volt a 7 éves tanulásban 
akadályozottak jobb teljesítménye az azonos csoport 10 éveseinek eredményéhez 
képest. A második és ötödik szó észlelésének nehézsége minden csoport 
teljesítményében megmutatkozik, továbbá a nyolcadik és kilencedik szó ismétlése 
mutat alacsony eredményeket a tanulásban akadályozott gyermekek között (lásd 10. 
ábra). 
 A szóazonosítás zajban altesztben a tanulásban akadályozott gyermekek a 
szavak közel felét hibásan ismételték meg: 7 évesen 48%-uknál (500 szóból 239 
hiba), míg 10 évesen 43%-uknál (500 szóból 214 hiba) tévedtek. Ez az arány a 
kontrollcsoportban 7 évesen 14% (500 szóból 68 hiba), míg 10 évesen 11% (500 
szóból 54 hiba). A 7 éves tanulásban akadályozottak átlagosan 4,8 hibát, a 10 évesek 
4,3 hibát vétettek. A kontrollcsoportban ez az átlag 1,4 és 1,1 hibát mutat.  
A részletesebb elemzés, amely a zajos szavak ismétlésének feladatmegoldását 
vizsgálja, azt mutatja, hogy minden vizsgálati csoportban életkortól függetlenül 
ugyanazon szavak jelentettek nehézséget. Jellemző a feladatmegoldásra a percepciós 
félreértelmezés, például étterem helyett képterem, érzelem, ételem vagy gépterem 
észlelése.  
A 7 évesek körében volt tapasztalható, hogy esetenként a szónak csak a 
töredékét ismételték meg, így születtek a csörgőkígyó helyett a kígyó, csörgő 
ismétlések 19 hibából 6 esetben. Az előző alteszt eredményeihez viszonyítva 
majdnem ötödére csökkent az ismétlés teljes elmaradása (5%). Értelmetlen hangsor 
ismétlésére a 7 évesek esetében 29 esetben, míg a 10 évesek esetében 11 esetben 
került sor. A 10 évesek minden esetben megkísérelték az elhangzottak megismétlését. 
A kontrollcsoportban 7 évesen és 10 évesen is 2–2 hibátlanul észlelt szó volt 
adatolható, amelyek a tanulásban akadályozott gyermekek körében is a legkevesebb 
észlelési problémát jelentették, az első és tizedik szavak. Ezzel szemben olyan szó, 
amelynek észlelése a tanulásban akadályozott gyermekeknek ne jelentett volna 
problémát, nem volt. A magyar nyelv szókészletének megfelelően a teszt döntően 
egy, illetve két szótagból álló szavakat tartalmaz. A vizsgált szavak hibás számát 







Az alteszt szavainak téves azonosítása csoportonként a téves válaszok számával 








1. oroszlán 4 9 0 0 
2. meggy 47 43 21 15 
3. csillag 18 15 8 8 
4. kendő 8 13 1 3 
5. szita 42 36 12 10 
6. csörgőkígyó 19 15 6 3 
7. eper 22 16 1 5 
8. száj 39 31 10 2 
9. étterem 38 31 9 8 
10. ablak 2 5 0 0 
Összesen 239 214 68 54 
 
Kiemelkedően nehéz volt a gyermekek számára a szóvégi hosszú 
mássalhangzó felismerése – második szó –, a 7 évesek 94%-a, míg a 10 évesek 86%-a 
rosszul értelmezi a meggy szót. A mássalhangzó kvalitásbeli tulajdonságáról csupán 3 
esetben született helytelen döntés, minden esetben 7 évesek körében: men, mert és 
mek hangsorok ismétlésével, az összes többi hibát a mássalhangzó kvantitásbeli 
észlelése okozta, így született a tanulásban akadályozottak ismétléseiben 87 esetben 
megy megoldás. Ennek a szónak a helyes észlelése a teljes beszédészlelési 
tesztsorozatnak az ötödik legproblémásabb feladata volt, a vizsgálatban résztvevő 
gyermekek 63%-a hibásan észlelte. 
 A szita – ötödik – szó észlelésében a 7 évesek 84%-a, míg a 10 évesek 72%-a 
tévedett, leggyakrabban cica, pizza, itta, gida szavak ismétlésével. Megfigyelhető, 
hogy a 7 évesek több esetben értelmetlen hangsort mondtak vissza: tita, mita, kita.  
A 7 évesek között 11, míg a 10 évesek között 8 esetben történt Tisza azonosítás, 
amely metatézis eredménye. Általánosnak mondható a magánhangzók és szótagszám 
helyes észlelése, valamint a szótagkezdő alveoláris zöngétlen réshang nehézkes 
percepciója. 
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 A – nyolcadik – száj szónál szintén jelentős nehézséget okozott a szókezdő 
alveoláris, zöngétlen réshang azonosítása, így születtek 10 éves korban leggyakrabban 
a táj, fáj szavak, míg 7 éves korban néhány értelmetlen hangsor: káj, náj, láj 
visszamondások.  
 A – kilencedik – étterem szó hibás ismétlései között nagyrészt a szótagszám 
megtartása mellett hasonló alakú értelmes szavak születtek: gépterem, bálterem, 
ételek, képtelen. 
 Az észlelés hibáiról általában elmondható, hogy a magánhangzók felismerése 
könnyebb, mint a mássalhangzóké, illetve hogy a szótagszám észlelése többségében 
már 7 éves korban sem okozott nehézséget. Az azonosítási hibák legnagyobb részét 
olyan hasonló hangzású szavak tették ki, melyekben a magánhangzók megegyeznek, s 
a szótagszám is azonos, például szita helyett tik-tak, vita, tinta, ital, Csita, Zita, Rita, 
bika, míg száj helyett zár, szám, szán vagy szárny.  
   
 
 7.1.2 A beszédészlelés fonetikai szintje 
 
 Ép beszédpercepciós működés esetén a fonetikai észlelés szintje magasabb, 
mint az akusztikai szinteken elért eredmények. A GMP4 altesztben elvárható 
teljesítmény 5 éves kortól 100% (Gósy 1999, 2007). Az e tesztben mutatott gyenge 
teljesítmény halláscsökkenésre hívhatja fel a figyelmet, de mivel ez a szakértői 
vélemény alapján a vizsgált gyermekek esetében kizárható, a grammatikai-
szintaktikai struktúrák feldolgozási nehézsége állhat a gyenge teljesítmények 
hátterében. A vizsgált csoportok részletes eredményeit a 9. táblázat mutatja be. 
 A szűk frekvenciás mondatok azonosítása alteszt a tanulásban akadályozott 7 
éves gyermekek átlageredménye 56%, amely a 3 éves sztenderd átlag 
teljesítményszintjét sem éri el, azaz a fonetikai észlelés szintje magasabb ugyan az 
akusztikai szintnél elérteknél, az elmaradás a beszédészlelés fonológiai szintjén is 
nagyon súlyos fokú. A 10 éves korú tanulásban akadályozott gyermekek 
átlageredménye 59,8%, amely a 3 éves sztenderd átlag teljesítményszintjét sem éri el, 
az elmaradás a beszédészlelés fonológiai szintjén is nagyon súlyos fokú. A tanulásban 
akadályozott csoport mindkét korosztályára igaz, hogy a fiúgyermekek 




A fonetikai észlelés (GMP4) vizsgálatának eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
10 10 40 40 10 50 70 70 
maximum-
érték (%) 
90 80 90 70 100 100 100 100 
szórás (%) 20 20,3 13,8 9,2 19,4 16,9 9,2 8,7 
átlag (%) 62,8 43,9 63,3 52,9 90,8 85,2 94,4 94,8 
átlag (%) 56 59,8 88 94,6 
 
 A kontrollcsoport 7 éveseinek átlageredménye az altesztben 88%, amely a 4 
éves sztenderd átlag teljesítményének felel meg, azaz a fonetikai észlelés szintje 
magasabb ugyan az akusztikai szintnél elérteknél, az elmaradás a beszédészlelés 
fonológiai szintjén ennek megfelelően súlyos fokú (az elmaradás biológiai 
életkoruknál 2 évnél több, de 3 évnél kevesebb). 10 éves korban a kontrollcsoport 
átlageredménye 94,6%, amely az 5 éves sztenderd átlag teljesítményét sem éri el, az 
elmaradás a beszédészlelés fonológiai szintjén ennek megfelelően szintén nagyon 
súlyos fokú. Az átlagteljesítményt tekintve ez az alteszt bizonyult a legkönnyebbnek a 
vizsgálat során e csoportban. A fiúk és lányok teljesítmény-különbségeiben a 
célcsoporthoz hasonló tendencia nem tapasztalható, átlageredményeikben az eltérés 
csekély. 
 A részletező elemzés megmutatja, hogy a beszédészlelés fonetikai szintjének 
működését vizsgáló szűk frekvenciás mondatok azonosítása altesztben a tanulásban 
akadályozott és kontrollcsoporthoz tartozó gyermekek teljesítménykülönbségei 7 és 
10 éves kor között nem kiemelkedőek, a mondatok többségét hasonlóan nehezen, 
illetve könnyen ismételték meg. Az első és hatodik mondat ismétlésénél a 7 éves 
tanulásban akadályozott gyermekek több, mint 10%-kal magasabb eredményt értek el, 
mint 10 éves csoporttársaik. Hasonló tendencia figyelhető meg a kontrollcsoportban a 
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hatodik és kilencedik mondat esetében, a gyermekcsoportok teljesítménykülönbségei 




Csoportok átlageredményei mondatonként (az elhangzás sorrendjében) 
 
  A tanulásban akadályozot gyermekek a mondatok közel felét hibásan 
ismételték meg: 7 évesen 44%-uknál (500 mondatból 220 hiba), míg 10 évesen 40%-
uknál (500 mondatból 201 hiba) tévedtek. Ez az arány a kontrolcsoportban 7 évesen 
12% (500 mondatból 60 hiba), míg 10 évesen 5% (500 mondatból 27 hiba). A 7 éves, 
tanulásban akadályozotak átlagosan 4,4 hibát, a 10 évesek 4 hibát vétetek. 
A kontrolcsoportban ez az átlag 1,2 és 0,5 hibát mutat. Egy részletes elemzés, amely 
a szűk frekvenciás mondatok feladatmegoldását vizsgálja, azt mutatja, hogy a 
tanulásban akadályozot gyermekeknek és a kontrolcsoportba tartozóknak, 
korosztálytól függetlenül ugyanazon mondatok jelentetek nehézséget. Az alteszt 
mondatainak téves azonosításáról lásd a 10. táblázatot. 
  Ennél az altesztnél feltűnően kiütköztek a beszédképzési nehézségek is. 
Gyakori volt a lassú, akadozó ismétlés, ami összefüggésben álhat a finommotoros 
koordináció zavarával, hiszen a hangképzés a beszédszervek összehangolt 
mozgásának eredménye. Ere utal, hogy a mássalhangzó-torlódást tartalmazó 
barlangjukban szó ismétlése a tanulásban akadályozot gyermekeknek nagyobb 













1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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10. táblázat: 
Az alteszt mondatainak téves azonosítása csoportonként a téves válaszok számával 








1. A vonat nyolc órakor indul. 6 16 0 0 
2. Mikor lesz az esküvője? 21 18 0 0 
3. A tejfölt a macska itta meg. 21 18 0 0 
4. Kapcsold be a televíziót! 21 13 2 2 
5. A munkások estig dolgoznak. 29 29 9 4 
6. Holnap moziba megyünk. 7 15 1 2 
7. Megint leszakadt a gombod? 29 22 10 4 
8. Dobd a papírt a szemétkosárba! 31 27 13 5 
9. A kulcs a zsebemben van. 18 16 3 4 
10. Télen a medvék a barlangjukban 
alszanak. 
37 27 22 6 
Összesen 220 201 60 27 
 
.  
 Jellemző a feladatmegoldásra egy-egy hang kiesése, leggyakrabban a megint 
szó alveoláris zöngétlen zárhangjára és a zsebemben szó alveoláris, zöngés nazális 
hangjára vonatkozva, illetve, hogy a 7 évesek kisebb, míg a 10 évesek nagyobb része 
próbálkozik a nem pontosan észlelt beszédnek jelentést tulajdonítani. Ebből tipikus 
percepciós félreértelmezések származnak, mint például zsebemben helyett kezemben 
van, ebben van és alszanak helyett vannak, laknak. A 10 évesek jellemzője továbbá, 
hogy grammatikailag helyesen megszerkesztett, értelmes mondatot vagy szót 
produkálnak, az elhangzott elemek közül egyet kicserélve, mint például A munkások 
estig dolgoznak helyett A munkások megint/sokat dolgoznak. A 7 évesek esetében 
gyakoribb az értelmetlen mondat és/vagy szó ismétlése, így született Megint leszaladt 
a gombok? válasz. A 7 évesek körében volt gyakrabban tapasztalható az is, hogy 
esetenként a mondatnak és szónak csak a töredékét ismételték meg, például Dobd a 
papírt a szemétkosárba! helyett Dobjad már el, Dobd ki!  
 Az ismétlés teljes elmaradása, vagy nem tudom elhangzása válaszként ebben 
az altesztben nem fordult elő, a 7 évesek is minden esetben megkísérelték az 
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elhangzottak megismétlését. A mondatok felismerésében nagy szerepe van a 
grammatikai szerkezetnek. Ezért a magyar nyelv szintaktikai összefüggést biztosító 
elemei pontosabban azonosíthatók, mint a mondatokat alkotó konkrét szavak. Igaz ez 
a szűk frekvenciás mondatok azonosítása esetén is, így születtek a következő 
utánmondások: indul helyett elmegy, elment és kapcsold be helyett nyomjad be, 
nyomd be.  
 Az észlelés szempontjából legnehezebbnek bizonyuló tizedik mondat 
ismétlésénél a 7 éves tanulásban akadályozott gyermekek 74%-a, míg a 10 évesek 
54%-a hibázott, a kontrollcsoportban ez az arány 7 évesen 44% és 10 évesen 12%.  
A 7 éves tanulásban akadályozottak jellemzően a mondat töredékét ismételték, sok 
esetben az artikuláció szempontjából nehéznek bizonyuló szó elhagyásával: Télen a 
medvék a barlangjukban alszanak helyett Télen a medvék alszanak, A medvék télen 
alszanak ismétléssel. A tanulásban akadályozott 10 évesek a barlangjukban szó 
változatos hibáit produkálták, gyakori volt a barlangba, abban, barlangokba, valahol 
elhangzása. 
Az ismételendő mondatok a beszélő szándéka szerint háromfélék.  
A kérdőmondatok közül – a hetedik – az igeidő észlelési problémája mellett a 
kérdőszót nem tartalmazó Megint leszakadt a gombod? mondat kijelentő dallammal 
történő ismétlése Megint leszakadt a gombod. gyakoribb hiba volt a 7 éves tanulásban 
akadályozottak között (29-ből 25 esetben). A 10 éveseknek jellemzően az igeidő 
helyes észlelése jelentette a legnagyobb problémát, legtöbb esetben leszakadt helyett 
leszakad/leesik/lóg ismétlése történt meg. 
A mondatok közül – a nyolcadik – felszólító mondat helyes utánmondása a 7 
éveseknél 62%-ban, míg a 10 éveseknél 54%-ban okozott nehézséget. A megfelelő 
dallamot 3 kivételtől eltekintve megtartották, a mondatot azonban megcsonkítva 
ismételték: Dobd a papírt a szemétkosárba! helyett Dobjad ki! Dobd el a papírt! 
Dobd a szemétbe! ismétlések hangzottak el leggyakrabban. 
A munkások estig dolgoznak – ötödik – mondat észlelésében a tanulásban 
akadályozottak jellemzően a helyesen észlelt alanyból vagy állítmányból indultak ki, 
azokat változatosan helyettesítve születtek az alábbi válaszok:  
A ruhások/emberek/valakik/ezek is mozognak/morognak/melóznak. Gyakori volt a 
pontosan észlelt mondatszerkezetből való kiindulás is: Valakik sokat dolgoznak.  
A 7 évesek azonban nem minden esetben észlelik megfelelően a mondat szerkezetét, 
így születtek a Megy a munkába és Sok neki a dolga ismétlések.  
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 7.1.3 A beszédészlelés fonológiai szintje 
 
 A szakirodalom szerint (Gósy 1999 és 2000a) a hallott szöveg feldolgozása 
során az akusztikai és fonetikai szint jobban működik, mint a fonológiai szint, amely 
az előbbieknél komplexebb feldolgozást igényel. A GMP5 altesztben 7 éves kortól 
elvárható a 100%-os teljesítmény. A vizsgált csoportok részletes eredményeit a 11. 
táblázat mutatja be. 
 
11. táblázat: 
A fonológiai észlelés (GMP5) vizsgálatának eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
10 10 10 20 0 20 40 50 
maximum-
érték (%) 
60 60 90 60 100 100 100 100 
szórás (%) 15,2 13,8 18,3 12,4 27,7 24,3 13 16,3 
átlag (%) 45,9 46,1 58,2 38,2 68 64 77,6 76,8 
átlag (%) 46 51,4 66 77,2 
 
 A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek átlageredménye 46%, amely, 
nem éri el a 4 éves sztenderd átlag teljesítményét, az elmaradás a beszédészlelés 
fonológiai szintjén szintén nagyon súlyos fokú. 10 éves korban a csoport 
átlageredménye 51,4%, amely nem éri el a 4 éves sztenderd átlag teljesítményét, az 
elmaradás a beszédészlelés fonológiai szintjén szintén nagyon súlyos fokú.  
A teljesítmény a fonetikai eredményekéhez viszonyítva mindkét csoportnál elmarad, 
az akusztikai eredménnyel pedig közel azonos. Az előző alteszteknél tapasztalt, 
fiúgyermekek előnye a feldolgozásban csak a tanulásban akadályozott 10 évesek 
között  mutatkozik meg. 
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  Az eredmények alapján ez az alteszt bizonyult a legnehezebbnek a feldolgozás 
vizsgálata során a kontrolcsoportban. Az átlageredmény 7 éves korban 66%, amely 
nem éri el az 5 éves sztenderd átlag teljesítményét, az elmaradás a beszédészlelés 
fonológiai szintjén szintén súlyos fokú. A kontrolcsoport 10 évesei közöt az 
átlageredmény 77,2%, amely az 5 éves sztenderd átlag teljesítményének felel meg, az 





Csoportok átlageredményei mondatonként (az elhangzás sorrendjében) 
 
A beszédészlelés fonológiai szintjének működését vizsgáló gyorsítot 
mondatok azonosítása altesztben a gyermekek minden vizsgált csoportban a harmadik 
és kilencedik mondat ismétlésében érték el a legmagasabb átlageredményeket. E két 
mondat esetében tapasztalható volt a 7 éves tanulásban akadályozotak azonos, iletve 
jobb teljesítménye az adot csoport 10 éveseinek eredményéhez képest. A hatodik és 
nyolcadik mondat ismétlése eredményezte a legalacsonyabb teljesítményeket minden 
vizsgált csoportban (12. ábra). 
A tanulásban akadályozot gyermekek a mondatok körülbelül felét hibásan 
ismételték meg: 7 évesen 54%-uknál (500 mondatból 270 hiba), míg 10 évesen 48%-
uknál (500 mondatból 243 hiba) tévedtek. Ez az arány a kontrolcsoportban 7 évesen 
34% (500 mondatból 170 hiba), míg 10 évesen 23% (500 mondatból 114 hiba). A 10 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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hibát, a 10 évesek 4,8 hibát vétettek. A kontrollcsoportban ez az átlag 3,4 és 2,3 hibát 
mutat. Egy részletes elemzés, amely a gyorsított mondatok feladatmegoldását 
vizsgálja, azt mutatja, hogy a tanulásban akadályozott gyermekeknek és a 
kontrollcsoportba tartozóknak korosztálytól függetlenül ugyanazon mondatok 
bizonyultak nehezen és könnyebben megismételhetőnek. 
A vizsgálat során olyan mondat, amelynek észlelése a tanulásban akadályozott 
gyermekeknek ne jelentett volna problémát, nem volt. Az előző altesztekkel szemben 
azonban itt a kontrollcsoportban sem tapasztaltunk hibátlanul észlelt mondatot, a 
legkönnyebben megismételt két – a vizsgálati sorrendben harmadik és kilencedik – 
mondatban is 3–6 közötti hibaszámokat adatoltunk mind a kontrollcsoportok, mind a 
tanulásban akadályozott csoportok esetében.  
 
12. táblázat: 
Az alteszt mondatainak téves azonosítása csoportonként a téves válaszok számával 








1. Az irigység rossz tulajdonság. 26 20 16 13 
2. Őt is beidézték a tárgyalásra? 30 26 26 15 
3. A forgalmat rendőrök irányítják. 5 5 5 6 
4. Ne gyártsatok selejtet! 44 38 30 16 
5. A galamb a szabadság jelképe. 24 7 6 7 
6. A katonák felesküdtek a zászlóra. 43 40 28 15 
7. Ki akart számot adni a munkájáról? 23 38 13 9 
8. Átkokat szórt mások fejére. 48 41 30 19 
9. Gyorsan megitatták az állatokat. 2 5 5 3 
10. Fejtsétek ki a véleményeteket. 25 23 11 11 
Összesen 270 243 170 114 
  
Jellemző a feladatmegoldásra, hogy a 10 évesek nagyobb része próbálkozik a 
nem pontosan észlelt beszédnek jelentést tulajdonítani. A 7 évesek jellemzője, hogy a 
mondat ismétlését meg sem kísérelik, vagy csak szavakat képesek visszamondani, 
míg 10 éves korra az ismétlést szinte minden esetben megpróbálják, ezért megnő az 
értelmetlen mondatok aránya, például: Fejtse be vele!, A galamb elképzel., Gyorsan 
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isszák az álmokat. A 7 évesek válaszai ugyanezeknél a mondatoknál általában 
rövidebbek: Ejtse be!, Galamb el., Megint az állatok., esetleg csak szavak: véletek, 
galamb, állatos, amelyek jellemzően a mondat első, vagy utolsó egységeinek nem 
mindig sikeres észleléséből születtek. A hibás válaszok eloszlását a vizsgált 
csoportokban a 12. táblázat mutatja be. 
A 7 évesek esetében gyakoribb az értelmetlen mondat és/vagy szó ismétlése, 
így született az Aki irigy sehogy., Akar számod?, A rend körbe., továbbá a jelképe és 
szabadság szó helyett ismételt elpépe, jelpépe, habad és szaccság hangsorok. 
Az ismétlés teljes elmaradása, vagy nem tudom elhangzása válaszként 
nemcsak a fiatalabb korcsoportban fordult elő, a 7 éves tanulásban akadályozottaknál 
a válaszok 23%-ánál (270-ből 61 esetben), míg a 10 évesek között 7%-ban (243-ból 
18 esetben). 10 esetben azonban a 7 éves kontrollcsoportban is adatoltunk hiányzó 
választ, ezeket egy, a gyorsított mondatokat feldolgozni képtelen fiúgyermek 
produkálta.  
Az előző altesztnél megjelenő beszédképzési nehézségek a tanulásban 
akadályozott gyermekek körében itt szinte általánossá váltak, az idősebb tanulásban 
akadályozott gyermekek esetében és néhol a 7 éves kontrollcsoportnál is gyakori volt 
a lassú, akadozó ismétlés, ami összefüggésben állhat a finommotoros koordináció 
zavarával, a hangképzés ugyanis a beszédszervek összehangolt mozgásának 
eredménye. Erre a hangképzési nehézségre utal az elhangzott mondatok helyett nagy 
arányban megjelenő mondattöredékek és szavak ismétlése. 
 A fonológiai észlelés szempontjából legnehezebbnek bizonyuló nyolcadik 
mondat ismétlésénél a gyermekek 69%-a hibázott, az Átkokat szórt mások fejére 
mondat ismétlése bizonyult a teljes vizsgálat legnehezebben észlelt mondatának (nem 
számítva az első alteszt első mondatát, ahol feltételezhetően a feladat szokatlansága 
okozta a magas hibaszázalékot). A tanulásban akadályozott 7 évesek 96%-a (48 fő), a 
10 évesek 82%-a (41 fő), a kontrollcsoport 7 éveseinek 60%-a (30 fő), míg 10 
éveseinek 38%-a (19 fő) ismételte hibásan a mondatot. A 7 éves tanulásban 
akadályozottak az értelmetlen mondatok gyakori ismétlése mellett, jellemzően a 
mondat töredékét ismételték, sok esetben a mondat első és/vagy utolsó szavának 
megőrzésével: Átok a fejére., Átok rá., Szór a fejére., Valami van a fejébe. A 
tanulásban akadályozott 10 évesek az átkokat és mások szavak változatos hibáit 
produkálták, közülük leggyakrabban a mákokat és már, a másik szavakat, de gyakori 
volt a bábokat, rákokat, illetve mákos, Ákos elhangzása is. A mondatot az igeidő hibás 
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észlelése miatt jellemzően jelen időben ismételték minden vizsgált csoportban a 
gyermekek. 
Az ismételendő mondatok a beszélő szándéka szerint háromfélék. A mondatok 
közül – a negyedik – felszólító mondat helyes utánmondása a tanulásban akadályozott 
7 éveseknél 88%-ban (44 fő), míg a 10 éveseknél 76%-ban (38 fő) okozott 
nehézséget. A felszólító mondat dallamát 6 fő 7 évest kivéve megtartották, a 
mondatot azonban megcsonkítva, a fiatalabbak sok esetben értelmetlenül ismételték: 
Ne gyártsatok selejtet! helyett Gyár vele., Ne már!, Ne bele!, Ne már vele! hangzott 
el. A 10 évesek változatos percepciós félreértéseket produkáltak: Ne mássz bele!, Ne 
gyártsátok le!, Ne mártsatok bele!, Ne ártsatok vele! ismétlések hangzottak el 
leggyakrabban. Ennek a mondatnak a helyes észlelése a teljes beszédészlelési 
tesztsorozatnak a negyedik legproblémásabb mondata volt, a vizsgálatban résztvevő 
gyermekek 64%-a hibásan észlelte. 
A kérdőmondatok közül a – második – kérdőszót nem tartalmazó Őt is 
beidézték a tárgyalásra? kijelentő mondatnak megfelelő dallammal történő ismétlése 
gyakori volt a tanulásban akadályozottak körében, a 7 évesek emellett gyakran 
tévedtek az állítmány és rag észlelésében is, így születtek az Őt is 
beintézték/lefilmezték/leizélték a tárgyalásra/tárgyalásba. A 10 éveseknek 
jellemezően az igeidő helyes észlelése jelentette a legnagyobb problémát, legtöbb 
esetben beidézték helyett beidézik beintézik szavak ismétlése történt meg. 
A katonák felesküdtek a zászlóra – hatodik – mondat észlelésében a tanulásban 
akadályozottak jellemzően a helyesen észlelt alanyból vagy állítmányból indultak ki, 
azokat változatosan helyettesítve születtek az alábbi válaszok: A katonák 
feleseltek/felemeltek/felkeltek/felmentek a zászlóra., illetve A Katák/malackák/kockák 
felesküdtek a zászlóra. 10 évesen gyakoribb volt a pontosan észlelt 
mondatszerkezetből való kiindulás is: A katonák csinálnak valamit a zászlóra. A 7 
évesek azonban nem minden esetben észlelik megfelelően a mondat szerkezetét, így 
születtek a Katona és a zászló., A katonák zászlóznak ismétlések. Ennek a mondatnak 
a helyes észlelése a teljes beszédészlelési tesztsorozatnak az ötödik legproblémásabb 






7.1.4 A kapcsolódó beszédészlelési részfolyamatok  
 
 A szeriális avagy a sorozatészlelés a fonetikai és fonológiai szintek együttes 
részfolyamata, lehetővé teszi, hogy az elhangzó beszédhangokat, hangkapcsolatokat a 
hallgató ugyanolyan egymásutániságban legyen képes azonosítani, ismételni, 
jelentéssel nem bíró értelmetlen hangsorok esetében is. A sorozatészlelés megfelelő 
működése biztosítja a szófelismerést, az olvasás-írás és helyesírás elsajátítását, a 
memoriterek megtanulását és a fonológiai szabályok megfelelő alkalmazását.  
A GMP10 altesztben elvárható érték 6 éves kortól 100% (Gósy 1996a, 2000a).  
A vizsgált csoportok részletes eredményeit a 13. táblázat mutatja be. 
 
13. táblázat: 
A szeriális észlelés vizsgálatának (GMP10) eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
10 10 20 20 0 30 40 70 
maximum-
érték (%) 
70 60 90 60 100 100 100 100 
szórás (%) 16 16,7 19,3 12 22 20,8 16,4 10,1 
átlag (%) 45,9 32,8 60,3 40,6 71,2 74,8 82,4 91,2 
átlag (%) 41,2 53,6 73 86,8 
 
 A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek eredményeit vizsgálva 
megállapítható, hogy a beszédészlelés kapcsolódó részfolyamatai közül a szeriális 
észlelés altesztjének átlageredménye 41,2%, amely alteszt ezzel az eredménnyel a 
legnehezebbnek bizonyult a beszédfeldolgozás vizsgálata során. Ép működésre utaló 
teljesítményt a csoportban egy gyermek sem produkált. Az átlageredmény a 3 évesek 
sztenderd átlagteljesítményét nem éri el, a szeriális észlelés zavara ennek megfelelően 
nagyon súlyos fokú. A tanulásban akadályozott 10 éves gyermekek esetében a 
szeriális észlelés altesztjének átlageredménye 53,6%, amely a 3 évesek sztenderd 
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átlagteljesítményét éri el, a szeriális észlelés zavara ennek megfelelően nagyon súlyos 
fokú. Az előző korcsoporthoz hasonlóan it sem tapasztaltunk ép működést egy 
gyermek esetében sem. A tanulásban akadályozot csoport mindkét korosztályára 
igaz, hogy a fiúgyermekek maximum-értékei és átlagteljesítményei jelentősen 
megelőzik a lányok által elért eredményeket. 
 A kontrolcsoport 7 évesei közül a szeriális észlelés altesztjében 5 fő teljesítet 
az ép működésnek megfelelően. A gyermekek 90%-ánál (45 fő) elmaradás volt 
tapasztalható, átlageredményük 73,0%, amely a 4 évesek sztenderd 
átlagteljesítményét nem éri el, a szeriális észlelés zavara ennek megfelelően nagyon 
súlyos fokú. 10 éves korban a kontrolcsoportban 19 főnél ép működést, míg 62%-
uknál (31 fő) elmaradást eredményezet az alteszt. A csoport átlageredménye 86,8%, 
amely az 5 évesek sztenderd átlagteljesítményét nem éri el, a szeriális észlelés zavara 
ennek megfelelően súlyos fokú. A fiúk és lányok teljesítmény-különbségeiben a 
célcsoporthoz hasonló tendencia nem tapasztalható, átlageredményeikben az eltérés 7 




Csoportok átlageredményei hangsoronként (az elhangzás sorrendjében) 
 
A beszédészlelés sorozatészlelési működését vizsgáló szeriális észlelés 
altesztben a gyermekek minden vizsgált csoportban változatos teljesítményeket 
mutatnak a logatomok ismétlésében. A tanulásban akadályozot gyermekek a 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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nyolcadik hangsor ismétlésénél érték el. A legalacsonyabb teljesítményt a két utolsó 
logatom utánmondásánál érte el minden vizsgált csoport. E két hangsor esetében 
tapasztalható volt a 7 éves tanulásban akadályozottak jobb teljesítménye az azonos 
csoport 10 éveseinek eredményéhez képest (lásd 13. ábra). 
A tanulásban akadályozott gyermekek az elhangzott logatomok körülbelül 
felét hibásan ismételték meg: 7 évesen 59%-uknál (500 mondatból 294 hiba), míg 10 
évesen 46%-uknál (500 mondatból 232 hiba) tévedtek. Ez az arány a 
kontrollcsoportban 7 évesen 27% (500 mondatból 135 hiba), míg 10 évesen 13% (500 
mondatból 66 hiba). A 10 elhangzó hangsor észlelése során a 7 éves tanulásban 
akadályozottak átlagosan 5,9 hibát, a 10 évesek 4,6 hibát vétettek.  
A kontrollcsoportban ez az átlag 2,7 és 1,3 hibát mutat.  
Egy részletes elemzés, amely a hangsorok utánmondását vizsgálja, azt 
mutatja, hogy a tanulásban akadályozott gyermekeknek és a kontrollcsoportba 
tartozóknak korosztálytól függetlenül ugyanazon hangsorok bizonyultak nehezen és 
könnyebben megismételhetőnek. A vizsgálat során olyan logatom, amelynek észlelése 
a tanulásban akadályozott gyermekeknek ne jelentett volna problémát, nem volt.  
A kontrollcsoportban sem tapasztaltunk hibátlanul észlelt hangsort. A legkönnyebben 
megismételt két – a vizsgálati sorrendben első és nyolcadik – hangsorban is 2–4 
közötti hibaszámokat adatoltunk mindkét kontrollcsoportban, míg a tanulásban 
akadályozott csoportok esetében ez a hibaszám jelentősen magasabb, 9–26 közötti.  
Az altesztben elhangzó értelmetlen hangsorok a magyar hangsorépítési 
szabályoknak nem mondanak ellen, két, három és négy szótagból állnak.  
A legkönnyebben megismételtek között mindháromra van példa, a legkevesebb 
hibaszámot mutatók pedig három és négy szótagból állnak. A hibaszámok azt 
bizonyítják, hogy a hangsor hosszúsága, illetőleg szótagszáma egyik csoportban sem 
elsőrendű a szeriális felismerésben.  
A 14. táblázat az alteszt hangsorainak téves azonosítását mutatja be 
csoportonként. Az észlelés szempontjából legnehezebbnek bizonyuló vucsityó 
hangsor – a kilencedik – a 7 éves tanulásban akadályozott gyermekek 86%-ának, míg 
a 10 évesek 90%-ának jelentett problémát, a kontrollcsoportban ez az arány 7 évesen 
50% és 10 évesen 24%. A tanulásban akadályozottak jellemzően hanghelyettesítéssel 
ismételték, mint bucsityó, vusityó, vucityó, vugyityó. Gyakori volt a többszörös 
mássalhangzócsere, illetve a hangsoron belül keveredő hangok, azaz metatézis is: 
vugyigyó, vutyicsó. Értelmes hangsor két alkalommal hangzott el az ismétlés során: 
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juj de jó, csudajó. Ennek a hangsornak a helyes észlelése a teljes beszédészlelési 
tesztsorozatnak a hatodik legproblémásabb feladata volt, a vizsgálatban résztvevő 
gyermekek 62,5%-a hibásan észlelte. 
 
14. táblázat: 
Az alteszt hangsorainak téves azonosítása csoportonként a téves válaszok számával 








1. galalajka 18 11 2 2 
2. zseréb 26 15 10 5 
3. trankün 27 9 1 5 
4. siszidami 27 22 14 6 
5. feréndekek 25 24 9 8 
6. bakőgy 27 25 21 7 
7. menelékej 35 31 25 7 
8. jacolov 26 9 2 4 
9. vucsityó 43 45 25 12 
10. kriszposztyüvan 40 41 26 10 
Összesen 294 232 135 66 
  
 Hasonlóan nagy nehézséget okozott a – tizedik – kriszposztyüvan hangsor, 
amelyet 80% feletti arányban hibásan ismételtek a tanulásban akadályozottak. 
Mindkét korcsoportra jellemző hibatípus az akár több mássalhangzót is érintő 
hanghelyettesítés, mint kriszkosztüvan, prisztosztyüvan, trisztosztüvan. Jellemző volt 
továbbá a válaszadás hiánya és a szótagcserék: krisztyüvanposz,  krisztyüposzvan.  
A kontrollcsoport ebben a hangsorban lényegesen kevesebbet hibázott, a 
hanghelyettesítés mellett jellemzően hanghiány és hangbetoldás fordult elő 
ismétléseikben: kiszposztyüvan, kriszprosztyüvan. 
 A – hetedik – menelékej hangsor ismétlése a tanulásban akadályozott 
gyermekek közel 70%-ának nehézséget okozott, jellemzően hanghelyettesítés volt a 
hibájuk, mint a memelékek, menetékej, megyelékej hangsorok esetében, ahol több 
esetben félig értelmes szavak voltak a válaszok. Az értelmetlen hangsor helyett 
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értelmes hangsor ismétlése ebben a hangsorban gyakori hiba volt a tanulásban 
akadályozott gyermekek mindkét korosztályában: menedékek, menedékhely. 
 A bakőgy logatom ismétlése a tanulásban akadályozottak körülbelül 50%-ának 
jelentett nehézséget, ez az arány a kontrollcsoportban alacsonyabb. A hibák 
jellemzően hanghelyettesítések voltak, mint takők, kakőgy de az elöl képzett, középső 
nyelvállású, ajakkerekítéses magánhangzó kvantitatív észlelése is problémát jelentett 
22 esetben (15 fő 7 éves és 7 fő 10 éves), így az ismétlés során bakögy hangsor 
hangzott el. 
Az anyanyelv-elsajátítás kezdeti szakaszaiban előforduló hangsortorzításokra 
emlékeztető jellegzetes hibatípusok adatolhatók a szeriális észlelés zavart működése 













hanghelyettesítés 176 138 74 30 
értelmes szó azonosítása 44 34 14 6 
reprodukálás képtelensége 13 15 2 1 
beszédhanghiány 9 9 13 11 
beszédhangbetoldás 10 9 14 10 
szótaghiány 8 10 8 4 
hangsor teljes torzítása 5 3 7 3 
metatézis 29 14 3 1 
Összesen 294 232 135 66 
 
 A leggyakoribb hibatípus minden vizsgált csoportban a hanghelyettesítés volt, 
aránya a tanulásban akadályozottak között 60% körüli, míg a kontrollcsoportok 
esetében valamivel alacsonyabb, 50% körüli. A hanghelyettesítés leggyakrabban egy 
mássalhangzót érintett a hangsorban, jellemzően az első hangot, például galalajka 
helyett gyalalajka, zalalajka, dalalajka, valalajka elhangzása.  
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 Több mássalhangzóra kiterjedve ritkábban fordult elő, például a feréndekek 
helyett elhangzó verénbekek, feléndekek, beléndekek. Jellegzetes és a szeriális észlelés 
folyamatzavarára utaló jel, hogy a helyettesített mássalhangzók igen gyakran az 
eredeti hangsorban, időrendben máshol megjelenő beszédhangok, például vucsityó 
helyett vucsicsó, galalajka helyett galalalka vagy gajajajka, siszidami helyett 
sisidami vagy sziszidami ismétlések. Az összes hanghelyettesítési hiba közül 28 
esetben történt magánhangzó téves felismerése, 25 esetben (18 fő 7 éves és 7 fő 10 
éves) tanulásban akadályozott, míg 3 esetben a kontrollcsoport 7 éves gyermekei 
között. A tévesen felismert magánhangzó a tanulásban akadályozottak között 2 
esetben elöl képzett, felső nyelvállású, ajakkerekítéses, rövid magánhangzó, 1 esetben 
elöl képzett, alsó nyelvállású, ajakréses, rövid magánhangzó, míg 22 esetben az elöl 
képzett, középső nyelvállású, ajakkerekítéses hosszú magánhangzóra, a 
kontrollcsoportban mindhárom esetben az elöl képzett, középső nyelvállású, 
ajakkerekítéses hosszú magánhangzóra vonatkozott. 
A tanulásban akadályozott gyermekek esetében gyakori továbbá, 15–15%-ot 
képviselve az értelmetlen helyett értelmes hangsor visszamondása, általában 
menelékej helyett menedékek, menedékhely visszamondása, illetve 7 éves korban a 
metatézisek 10%-os aránya, így születtek a kriszposztyüvan hangsor változatos hibái: 
krisztyüvanposz, krisztyüposzvan. A kontrollcsoport mindkét korosztályában gyakori 
az értelmetlen helyett értelmes hangsor visszaadása, a beszédhanghiány és 
beszédhangbetoldás, arányuk 9–17% közötti. A hanghiány lényege, hogy egy vagy 
több hangot a gyermek kihagy a hangsorból, tehát képtelen a teljes hangsor pontos 
észlelésére. Általában a trankün, feréndekek, jacolov és kriszposztyüvan logatomok 
helyett hallható tankün, ferénekek, jacolo és kiszposztyüvan hangsor. A hangbetoldás 
azt jelenti, hogy a hangsorban megjelenik egy, eredetileg nem hallható beszédhang.  
A betoldott beszédhangok többnyire a hangsorban meglévő hangok egyikének 
felelnek meg. Ezért gyakori a kriszposztyüvan helyett a kriszprosztyüvan és a trankün 
helyett a trankrün hangsor.  
Közepesen gyakori hibaként a tanulásban akadályozottak között korcsoporttól 
függetlenül a válaszadás hiánya volt tapasztalható, 4–6,5% közötti arányban, illetve 
10 éves korban a metatézis 6%-os arányban. Ritkábban előforduló hibák a tanulásban 
akadályozott gyermekek között a beszédhanghiány, szótaghiány és 
beszédhangbetoldások, míg a kontrollcsoport gyermekei esetében a szótaghiány és a 
hangsor teljes torzítása, arányuk 3–6% közötti. A teljes szótag hiánya a hosszabb 
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szavakat érinti általában, így született a menelékej helyett melékej, galalajka helyett 
lalajka, feréndekek helyett ferének, illetve a kriszposztyüvan helyett krisztyüvan.  
A teljesen torz alakzatok csaknem felismerhetetlen változatai a logatomoknak, szinte 
kizárólag a kriszposztyüvan helyett hangzottak el, mint: tisztoszkuvan, kisztuszkuga, 
piszposztusza. A tanulásban akadályozott gyermekek mindkét csoportjában ritka hiba 
a hangsor teljes torzítása, míg a kontrollcsoportban emellett a válaszadás elmaradása 
és a metatézis is ritkának tekinthető, utóbbiak aránya 2% alatti. 
 Az alábbiakban a transzformációs észlelés vizsgálatának eredményei 
olvashatóak. A transzformációs észlelés megfelelő szintű működésének a feltétele, 
hogy a gyermek képes legyen beszédhangnyi időtartamú hangjelenségek 
azonosítására, vizuális jelenségek felismerésére, a kapcsolat megértésére és 
fenntartására a feltételes reflex elve alapján, továbbá mindezek ismételt 
működtetésére. A nem verbális transzformációs észlelés vizsgálata (GMP18) során 
100%-os teljesítményt 7 éves kortól várhatunk el. A szakirodalom szerint azonban 
(Gósy 2000a, 2005) a beszédészlelési mechanizmus bármely részfolyamatának zavart 
működése esetén, nagy valószínűséggel a transzformációs észlelés is érintett (Gósy 
1996a). Ennek megfelelően, a feldolgozott altesztek eredményeiből kiindulva a 
transzformációs észlelésben elmaradásokra számítunk. A vizsgált csoportok részletes 
eredményeit a 16. táblázat mutatja be. 
16. táblázat: 
A transzformációs észlelés (GMP18) vizsgálatának eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
50 25 50 25 25 75 75 75 
maximum-
érték (%) 
100 100 100 100 100 100 100 100 
szórás (%) 16,8 24 16,5 19,9 19,1 8,3 11,9 10,9 
átlag (%) 68,7 56,9 75 64,7 90 97 92 94 
átlag (%) 64,5 71,5 93,5 93 
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A tanulásban akadályozot gyermekcsoport 7 éveseinek a transzformációs 
észlelés vizsgálatának átlageredménye 64,5%, amely ezzel az eredménnyel a 
legkönnyebbnek bizonyult a beszédfeldolgozás vizsgálata során a csoportban. 
A gyermekek közül 6 fő esetében volt tapasztalható ép működés, 88%-uknál (44 fő) a 
transzformációs működés zavart, nem megfelelő. A csoport átlageredménye 10 éves 
korban 71,5%. Életkornak megfelelő szinten 9 gyermek teljesítet, a csoport 82%-
ában (41 fő) a transzformációs működés zavart, nem megfelelő. A tanulásban 
akadályozot csoport mindkét korosztályára igaz, hogy a fiúgyermekek 
átlagteljesítményei jelentősen megelőzik a lányok által elért eredményeket. 
 A kontrolcsoport 7 éveseinek átlageredménye a transzformációs észlelésben 
93,5%, ezzel a csoportban ez az alteszt bizonyult a legkönnyebbnek. Életkornak 
megfelelő szinten 40 fő teljesítet, a gyermekek 20%-ánál (10 fő) azonban a 
transzformációs működés zavart, nem megfelelő. 10 éves korban ugyanebben a 
csoportban az átlageredmény 93%. A csoportban 36 fő érte el az életkorban elvárható 
teljesítményt, a gyermekek 28%-a, azaz 14 fő esetében azonban a transzformációs 
működés zavart, nem megfelelő. Ezzel az átlageredménnyel a csoportban ez az alteszt 
bizonyult a legkönnyebbnek. A fiúk és lányok teljesítmény-különbségeiben a 
célcsoportéhoz képest elentétes tendencia tapasztalható mindkét életkorban, az 

















1 2 3 4
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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 A beszédészlelés transzformációs működését vizsgáló transzformációs 
észlelés vizsgálata altesztben a vizsgált gyermekcsoportok az elhangzott feladatok 
megoldásában a következő teljesítményt nyújtották. Az első feladat egységes és 
hibátlan megoldását követően a második feladatban már megjelenik némi különbség a 
teljesítményekben, amely hangsúlyosabbá a harmadik feladat elvégzésénél válik. Ezt 
követően a negyedik – összetettebb – feladatban, az eredmények már jelzik a két 
vizsgált csoport közötti, tanulási képességekben is megjelenő differenciát. Ebben a 
feladatban a kontrollcsoport 7 évesei magasabb átlagteljesítményt értek el a 10 éves 
gyermekek eredményéhez képest (lásd 14. ábra). 
 A transzformációs észlelésben mutatott hibás megoldások számát a 17. 
táblázat mutatja be. A tanulásban akadályozott 7 évesek között az első feladat 
megértése jellemzően a második magyarázatot követve volt sikeres, azt mindannyian 
hibátlanul megoldották. A második feladat megoldásában a 7 éves csoport 8%-a (4 fő) 
tévedett, a harmadik feladatban 46%-uk (23 fő), míg a negyedik feladatot 88%-uk (44 
fő) hibásan oldotta meg. Összesen 71 hibát vétettek, egy gyermek átlagosan 1,4 hibát 
vétett 4 feladat elvégzése során. A tanulásban akadályozott 10 éves gyermekek 
esetében az első feladat megértése általában már az első, néhány esetben a második 
magyarázatot követve sikeres volt, azt mindannyian hibátlanul megoldották.  
A második feladat megoldásában a csoport 2%-a (1 fő) tévedett, a harmadik 
feladatban 30%-uk (15 fő), míg a negyedik feladatot 82%-uk (41 fő) hibásan oldotta 




A transzformációs észlelés feladataiban mutatott hibás megoldások  








1. „p, p”  0 0 0 0 
2. „p, ó”  4 1 1 0 
3. „ó, p”  23 15 2 0 
4. „b, ó, p, ő”  44 41 10 14 
Összesen 71 27 13 14 
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A kontrollcsoport tagjai lényegesen jobb teljesítményeket mutatnak, a 7 éves 
korosztályban az első feladat megértése általában már az első, néhány esetben a 
második magyarázatot követve sikeres volt, azt mindannyian hibátlanul megoldották. 
A második feladat megoldásában a 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek 
teljesítményével azonos módon, 2%-uk (1 fő) tévedett, a harmadik feladatban ez az 
arány szintén alacsony, 4%-uk (2 fő), míg a negyedik feladatot 20%-uk (10 fő) oldotta 
meg hibásan. Összesen 13 hibájuk volt, egy gyermek átlagosan 0,3 hibát vétett 4 
feladat elvégzése során. A kontrollcsoport 10 éveseinek eredményei azt mutatják, 
hogy esetükben az első feladat megértése mellett a második és harmadik feladat 
megoldása is hibátlan, a negyedik feladatot 28%-uk (14 fő) oldotta meg hibásan. 
Összesen tehát 14 hibájuk volt, egy gyermek átlagosan 0,3 hibát ejtett 1 feladat 
elvégzése során.  
A szeriális- és transzformációs észlelés eredményeinek összevetéséből kiderül, 
hogy az adott részfolyamatok működésének minősége mennyiben tér el egymástól.  
A 7 éves tanulásban akadályozott gyermekek fent vizsgált részfolyamatainak 
statisztikai vizsgálata során a kétmintás t-próba szignifikáns teljesítménykülönbséget 
mutat ki a szeriális és transzformációs észlelés között a transzformációs észlelés 
eredménye javára: t(49) = –7,761, p < 0,001. A statisztika 10 éves korban is 
szignifikáns teljesítménykülönbséget mutat ki a két változó között a transzformációs 
észlelés javára: t(49) = –6,106, p < 0,001. A kontrollcsoportban szintén mindkét 
életkorban mutat szignifikáns teljesítménykülönbséget a transzformációs észlelés teszt 
javára: 7 éveseknél t(49) =  –6,316, p < 0,001; 10 éveseknél t(49) =  –2,645, p = 
0,011. Ezek az eredmények a kapcsolódó részfolyamatok eltérő minőségű működését 
mutatják a vizsgált csoportokban.  
 
 
 7.1.5 A beszédmegértés szintjei 
 
 A beszédmegértés elkülöníthető a rövid közlések és hosszabb szövegek 
feldolgozására, ennek megfelelően beszélhetünk szóértésről, mondatértésről és 
szövegértésről. A megértés szintjei eltérően működhetnek a beszéd hosszúságától és a 
nyelvi információ minőségétől függően. A mondat- és szövegértés esetében az egyes 
szintek részvétele különböző, továbbá a mondat- és szövegértés független lehet 
egymástól – különösen gyermekkorban –. Egy szöveg nagyságrendű közlés 
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dekódolásához feltétlen szükséges a logika, az asszociációs szint működése, az ok-
okozati összefüggések és időviszonyok felismerési képessége, míg egy mondat 
értelmezéséhez nem feltétlenül szükséges mindez (Gósy 1992, 1997b).  
 A mondatértés az a folyamat, amely során szavakat szószerkezetekké 
kapcsolunk össze mondattani funkciót rendelve mellé, illetőleg jelentését értelmezve. 
A dekódolás során az elhangzó információt számos dologgal kiegészíthetjük.  
A folyamatban a szemantikai és szintaktikai elemzések közel egy időben zajlanak az 
észlelési szinteken történőkkel. Az elemzés sikeres befejezését követi a mondat 
megértése. A mondatértés vizsgálata során a szemantikai sajátosságok és grammatikai 
struktúrák működéséről kapunk képet (Gósy 1999, 2000a). A nem verbális altesztben 
(GMP16) elvárható 100%-os teljesítményt az országos átlag 6,5 évesen érte el.  
A vizsgált csoportok részletes eredményeit a 18. táblázat mutatja be. 
 
18. táblázat: 
A mondatértés (GMP16) vizsgálatának eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
20 20 50 50 60 60 80 70 
maximum-
érték (%) 
90 80 90 80 100 100 100 100 
szórás (%) 18,3 18,1 14,2 10,1 12,5 13,2 8 7,9 
átlag (%) 68,7 43,3 75,5 65,9 86,8 86,4 91,6 92,8 
átlag (%) 59,6 72,2 86,6 92,2 
 
A tanulásban akadályozott 7 évesek a mondatértés vizsgálatában 59,6%-os 
átlageredményt értek el, amely az 5,5 éves sztenderd átlagteljesítmény körüli érték, az 
elmaradás mértéke ennek megfelelően középsúlyos (mivel az elmaradás a biológiai 
életkoruknál több, mint 1 év, de kevesebb, mint 2). 10 éves korban az elért 
átlageredmény 72,2%, amely a csoport vizsgálata során a beszédfeldolgozásban 
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legjobb eredményt mutató alteszt let, és az 5,5 éves sztenderd átlagteljesítmény 
körüli érték, az elmaradás mértéke ennek megfelelően nagyon súlyos fokú. 
A fiúgyermekek átlagteljesítményei jelentősen megelőzik a lányok által elért 
eredményeket a tanulásban akadályozot csoport mindkét korosztályában. 
A mondatértés vizsgálatában a kontrolcsoport 7 évesei közöt életkornak 
megfelelő szintű működés 14 fő esetében volt tapasztalható. Az elért mondatértési 
átlageredmény 86,6%, amely a 6 éves sztenderd átlagteljesítmény alati érték, az 
elmaradás mértéke ennek megfelelően középsúlyos fokú. 10 éves korban életkornak 
megfelelő szintű működés a mondatértésben 11 fő esetében volt tapasztalható. 
Az elért mondatértési átlageredmény 92,2%, amely a 6,5 éves sztenderd 
átlagteljesítmény alati érték, az elmaradás mértéke ennek megfelelően nagyon súlyos 
fokú. A fiúk és lányok teljesítmény-különbségeiben a célcsoportéhoz hasonló 





Csoportonkénti átlageredmények mondatonként (az elhangzás sorendjében) 
 
A beszédmegértés mondatszintű működését vizsgáló mondatértés altesztben a 
gyermekek minden vizsgált csoportban a harmadik, nyolcadik és kilencedik mondat 
megértésében érték el a legmagasabb átlageredményeket. A nyolcadik mondat 
esetében tapasztalható volt a 7 éves tanulásban akadályozotak jobb teljesítménye az 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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megértése eredményezte a legalacsonyabb teljesítményeket minden vizsgált 
csoportban (lásd 15. ábra). 
A tanulásban akadályozott gyermekek a mondatokat eltérő arányban 
azonosították  hibásan: 7 évesen 40%-uknál (500 mondatból 202 hiba), míg 10 évesen 
28%-uknál (500 mondatból 139 hiba) tévedtek. Ez az arány a kontrollcsoportban 7 
évesen 13% (500 mondatból 67 hiba), míg 10 évesen 8% (500 mondatból 39 hiba).  
A 10 elhangzó mondat megértése során a 7 éves tanulásban akadályozottak átlagosan 
4 hibát, a 10 évesek 2,8 hibát vétettek. A kontrollcsoportban ez az átlag 1,3 és 0,8 
hibát mutat. Egy részletes elemzés, amely a mondatértések feladatmegoldását 
vizsgálja, azt mutatja, hogy a tanulásban akadályozott gyermekeknek és a 
kontrollcsoportba tartozóknak korosztálytól függetlenül ugyanazon mondatok 
bizonyultak nehezen és könnyebben feldolgozhatónak. 
A vizsgálat során olyan mondat, amelynek megértése a tanulásban 
akadályozott gyermekeknek ne jelentett volna problémát, nem volt.  
A kontrollcsoportban azonban 7 évesen 4, míg 10 évesen 6 hibátlanul megértett 
mondatot találtunk, közülük 4 közöset.  
Jellemző a feladatmegoldásra, hogy a tanulásban akadályozottak nagyobb 
része a mondatot megismételve próbálja megoldani a feladatot, a 7 évesek több 
esetben vissza is kérdeztek a feldolgozás során, például a Nem a nyuszi vette föl a 
kockás nadrágot. mondatnál hangzottak el: Nem vette ő? Ki vette föl?. A 7 évesek 
jellemzője továbbá, hogy a mondat azonosítása közben bizonytalanságot mutattak, 
lassabban dolgoztak. A 10 évesek sok esetben kapkodó, válaszukat – alkalmanként 
három alkalommal is – helyesbítő feladatmegoldást mutattak. A kontrollcsoport 
esetében ezeket nem, lassabb feldolgozást a 7 évesek között alkalmanként 
tapasztaltunk. A feldolgozás nehézségeiről lásd a 19. táblázatot. 
A legtöbb problémát minden vizsgált csoportban az ötödik mondat megértése 
okozta, amely segítségével az időviszonyok szintaktikai kifejezésének megértését 
vizsgáljuk vonatkozó kötőszó és felcserélt időviszony használatával. A tanulásban 
akadályozott 7 évesek 70%-a (35 fő), a 10 évesek 52%-a (26 fő), míg a 
kontrollcsoportban valamivel alacsonyabb arányban, 7 évesen 36% (18 fő), 10 évesen 
pedig 24% (12 fő) tévedett az értelmezésében. Az összes tesztelt mondat közül tehát 





Az alteszt mondatainak megértési hibái csoportonként a téves válaszok számával 








1. Az egérke majdnem eléri a sajtot. 26 18 9 7 
2. A maci és a nyuszi fára másztak, és az 
egyikük leesett. 
15 9 0 0 
3. A macska az asztal mögül húzza az 
egeret. 
9 7 0 0 
4. A kislánynak oda kell adnia a könyvet a 
kisfiúnak. 
31 19 16 10 
5. Mielőtt a maci evett, ivott egy kicsit. 35 26 18 12 
6. Az asztalról leeső gyertyáról beszélnek. 17 13 3 0 
7. Nem a nyuszi vette föl a kockás nadrágot. 28 18 14 10 
8. A medve szalad, nehogy megcsípjék a 
méhek. 
8 9 0 0 
9. Mivel nagyon esett a hó, a kislány mégse 
ment el szánkózni. 
8 5 0 0 
10. A kislány megette volna a tortát, ha 
elérte volna a tálat. 
25 15 7 0 
Összesen 202 139 67 39 
 
Hasonló nehézséget a negyedik mondat megértése okozta, amely 
részeshatározós szerkezetet tartalmaz homonim állandó határozós szerkezettel együtt. 
A tanulásban akadályozott 7 évesek 62%-a (31 fő), míg a 10 évesek 38%-a (38 fő) 
tévedett ennek a mondatnak az értelmezésében. A kontrollcsoportban ez az arány 
alacsonyabb, 7 évesen 32% (16 fő) és 10 évesen 20% (10 fő). 
A hetedik mondat, amely a harmadik legnehezebben értelmezhetőnek 
bizonyult, egyszerű tagadást tartalmaz, mégpedig az alany tagadását ritka szórendben. 
Ebben a mondatnak  az értelmezésében a tanulásban akadályozott 7 évesek 56%-ban 
(28 fő), a 10 évesek 36%-ban (18 fő), a kontrollcsoport 7 évesei 28%-ban (14 fő), 10 
évesei 20%-ban (10 fő) tévedtek.  
 125 
A szintén nehéznek bizonyuló első mondat az anyanyelv-elsajátítás során az 
egyik utolsóként elsajátított szófaji kategóriáknak – a módosító szónak – a 
felismerését vizsgálja. Megértésében a tanulásban akadályozott 7 évesek 52%-ban (26 
fő), a 10 évesek 36%-ban (18 fő), míg a kontrollcsoport 7 évesei 18%-ban (9 fő) és 10 
évesei 14%-ban (7 fő) tévedtek. 
Megfogalmazható tehát, hogy a bonyolultabb logikai viszonyt kifejező 
szintaktikai formák, a ritka szórend és a vizsgált módosítószó helyes értelmezése még 
10 éves korban sem automatikus, illetve a kontrollcsoport gyermekeinek 
megértésében is bizonytalan. 
A teszt tizedik mondata, amely múlt idejű feltételes mondatot tartalmaz 
mindkét tagmondatban, továbbá hatodik mondata, amely folyamatos melléknévi 
igeneves szerkezetet tartalmaz a tanulásban akadályozottak mindkét csoportjában  
26–50% közötti arányban hibás megértést eredményezett, a kontrollcsoport 7 évesei 
között jelentősen alacsonyabb, 6–14% közötti arányban jelentett nehézséget, míg a 10 
évesek nem tévedtek értelmezésében. 
A könnyebbnek bizonyuló második mondatban lévő határozatlan névmást 
tartalmazó predikatív szerkezet értelmezése a tanulásban akadályozott gyermekek 
között 18–30% közötti arányban volt téves, vagyis ennek a szerkezetnek az 
értelmezése esetükben problémát okoz. A kontrollcsoport számára nem jelentett 
problémát értelmezése. 
A teszt nyolcadik mondata, amely célhatározói alárendelést tartalmaz kiemelt 
mellékmondattal, továbbá harmadik mondata, amely a térbeli orientáció nyelvi 
megfelelőjét, a névutóhasználatot vizsgálja a honnan kérdésre megfelelő mögül 
szerkezet segítségével, illetve kilencedik mondata, amely ok-okozati viszony 
felismerését célozza meg alárendelő szerkezetben, a rámutató szó kihagyásával 
kevesebb nehézséget mutattak. A tanulásban akadályozott gyermekek mindhárom 
mondat értelmezésében 14–18% közötti arányban hibáztak, míg a kontrollcsoport 
tagjainak e szerkezetek feldolgozása nem okozott problémát. 
 A beszédmegértés legfelsőbb szintjén végbemenő feldolgozási folyamatról: 
szemantikai, szintaktikai értelmezésről, részletek azonosításáról, ok-okozati 
összefüggések felismeréséről és az asszociációs szint működéséről ad képet a 
szövegértés vizsgálata. Mivel a feldolgozás folyamata másként működik a 
mondatértésben, ezért az e tesztben (GMP12) kapott eredmények nem feltétlenül 
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azonosak a mondatértési (GMP16) teljesítménnyel. A vizsgált csoportok részletes 
eredményeit a 20. táblázat mutatja be. 
 
20. táblázat: 
A szövegértés (GMP12) vizsgálatának eredményei  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
32 18 33 17 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
20 10 20 10 20 0 50 30 
maximum-
érték (%) 
90 70 90 70 100 100 100 100 
szórás (%) 24,1 20,7 19,8 19,1 23,8 23,2 16,8 18 
átlag (%) 60,6 39,4 66,4 34,1 66,8 69,6 78 86 
átlag (%) 53 55,4 68,2 82 
 
 A szövegértésben a 7 éves tanulásban akadályozottak átlagteljesítménye 53%, 
amely az 5 éves sztenderd átlag alatti teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a 
szövegértés működésének súlyos zavara tapasztalható (biológiai életkorukhoz képest 
2 évnél több, de 3 évnél kevesebb az elmaradás). A 10 évesek átlagteljesítménye a 
tanulásban akadályozottak csoportjában 55,4%, amely az 5 éves sztenderd átlag alatti 
teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a szövegértés működésének szintén 
nagyon súlyos zavara tapasztalható. A fiúk átlagteljesítménye jelentősen megelőzi a 
lányok által elért eredményeket mindkét korcsoportban. A tanulásban akadályozott 
csoport mindkét korosztályára igaz, hogy a fiúgyermekek átlagteljesítményei 
jelentősen megelőzik a lányok által elért eredményeket. 
 A kontrollcsoport 7 évesei közül 3 fő esetében volt tapasztalható életkornak 
megfelelő szintű működés a szövegértés vizsgálatában. A szövegértésben 
átlagteljesítményük 68,2%, amely a 6 éves sztenderd átlag körüli teljesítménynek 
felel meg, tehát esetükben a szövegértés működésének szintén középsúlyos zavara 
tapasztalható. A kontrollcsoport 10 évesei közül szintén 3 fő esetében volt 
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tapasztalható életkornak megfelelő szintű működés a szövegértés vizsgálatában. 
A szövegértésben átlagteljesítményük 82%, amely a 6 éves sztenderd átlag körüli 
teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a szövegértés működésének szintén 
nagyon súlyos fokú zavara tapasztalható. A fiúk és lányok teljesítmény-
különbségeiben a célcsoportéhoz képest elentétes tendencia tapasztalható mindkét 





Csoportonkénti átlageredmények kérdésenként (az elhangzás sorendjében) 
 
A beszédmegértés szövegszintű működését vizsgáló szövegértés altesztben a 
gyermekek minden vizsgált csoportban a második és negyedik kérdés 
megválaszolásában érték el a legmagasabb átlageredményeket. Érdekes jelenség, 
hogy öt kérdés esetében volt tapasztalható a 7 éves tanulásban akadályozotak jobb 
teljesítménye az adot csoport 10 éveseinek eredményéhez képest. 
A kontrolcsoportban ilyen jelegű tendencia nem volt tapasztalható. Az első és utolsó 
kérdés megválaszolása mutatja a legalacsonyabb teljesítményeket minden vizsgált 
csoportban (lásd 16. ábra). 
A tanulásban akadályozot gyermekek a mondatokra hasonló arányban adtak 
hibás választ: 7 évesen 47%-uknál (500 kérdésből 235 hiba), míg 10 évesen 44,6%-
uknál (500 kérdésből 223 hiba) tévedtek. Ez az arány a kontrolcsoportban 7 évesen 












1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
tan. ak 7 tan. ak 10 kontrol 7 kontrol 10
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A 10 elhangzó kérdésre adott válaszból a 7 éves tanulásban akadályozottak átlagosan 
4,7 hibát, a 10 évesek 4,5 hibát vétettek. A kontrollcsoportban ez az átlag 3,2 és 1,8 
hibát mutat. Egy részletes elemzés, amely a szövegértések feladatmegoldását 
vizsgálja, azt mutatja, hogy a tanulásban akadályozott gyermekeknek és a 
kontrollcsoportba tartozóknak korosztálytól függetlenül ugyanazon mondatok 
bizonyultak nehezen és könnyebben megválaszolhatónak. 
A vizsgálat során olyan kérdés, amely a tanulásban akadályozott 
gyermekeknek ne jelentett volna problémát, nem volt. A kontrollcsoportban 7 évesen 
szintén minden kérdés okozott kisebb-nagyobb nehézséget, míg 10 évesen 3 
hibátlanul megválaszolt kérdés volt adatolható. 
A válaszok elemzése során megállapítható, hogy a hibák minőségileg 
csoportosíthatók, és összefüggnek a vizsgált gyerek korával. A tanulásban 
akadályozott 7 évesek általában vagy nem válaszoltak a feltett kérdésre, vagy 
közölték: nem tudom, néhány esetben rövid (egyszavas), helytelen választ adtak.  
 
21. táblázat:  
Az ellenőrző kérdésekre adott hibás válaszok száma a szövegfeldolgozásban 
csoportonként 
Ellenőrző kérdések  









1. Mit főztek a kutyák? 41 37 25 20 
2. Miért küldték a macskát? 6 8 2 0 
3. Miért akartak a kutyák tejfölt tenni az 
ételbe? 
35 26 24 13 
4. Hol vásárolt a macska tejfölt? 5 8 2 0 
5. Miért ette meg a macska a tejfölt? 20 22 18 9 
6. Mit mondott a macska, miért nincs tejföl? 21 18 17 11 
7. Miért hazudott a macska? 31 26 22 10 
8. Honnan tudták a kutyák, hogy hazudott a 
macska? 
19 22 17 5 
9. Hová szaladt a macska a kutyák elől? 12 17 4 0 
10. Miért sütöttek, főztek a kutyák? 45 39 28 22 
Összesen 235 223 159 90 
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A 10 éves tanulásban akadályozott és kontrollcsoport gyermekeire jellemző, 
hogy a válaszadással minden esetben próbálkoznak, az ő esetükben egyetlen egyszer 
sem maradt el a válaszadás és egyszer sem mondták: nem tudom. A célcsoportban 
többször regisztráltunk inadekvát válaszadást, például a Miért ette meg ... kérdésre, 
mert szégyellte magát, mert elszaladt vagy mert hazudott. A kontrollcsoportban 
azonban tipikusabbak az adekvát, de helytelen válaszok, például Miért sütöttek-
főztek... kérdésre, mert éhesek, hogy legyen, mert szeretik, hogy jóllakjanak, vagy 
mert vendégség lesz.  
A szöveg feldolgozásakor mindkét korcsoport számára ugyanazok a kérdések 
bizonyultak nehéznek, illetve könnyűnek. Általános tapasztalat, hogy a válaszok 
közül azok, amelyek következtetések levonásából születnek, jelentették a legnagyobb 
problémát. Így született a legtöbb hibás válasz a Miért sütöttek, főztek a kutyák? 
kérdésre a tanulásban akadályozottak 7 éveseinek 90%-ában (45 fő) és 10 éveseinek 
78%-ában (39 fő), míg a kontrollcsoport 7 éveseinek 56%-ában (28 fő) és 10 
éveseinek 44%-ában (22 fő). Ez a kérdés a beszédfeldolgozást vizsgáló tesztsorozat 
harmadik legnehezebb mondata volt, a vizsgált gyermekek 67%-a hibázott összesen a 
válaszadásnál. Az ellenőrző kérdésekre adott hibás válaszok számát a 21. táblázat 
mutatja be.  
Magas a helytelen válaszok aránya, ezzel a második legnehezebb kérdésnek 
bizonyult a Mit főztek a kutyák? kérdés. A tanulásban  akadályozottak 7 éveseinek 
82%-ában (41 fő) és 10 éveseinek 74%-ában (37 fő), míg a kontrollcsoport 7 
éveseinek 50%-ában (25 fő) és 10 éveseinek 40%-ában (20 fő). A korcsoportok 
jellegzetes válaszai mindkét csoportban eltérnek egymástól. A 7 évesek tipikus 
válaszai: húst, illetve levest, míg a 10 évesek általában a következő válaszokat adták: 
gulyást, tejfölt, tésztát, káposztát. Ez a kérdés a beszédfeldolgozást vizsgáló 
tesztsorozat hetedik legnehezebb mondata volt, a vizsgált gyermekek 61,5%-a 
hibázott összesen a válaszadásnál.  
A harmadik – az elhangzás sorrendjében is harmadik – legtöbb problémát 
okozó kérdés ismét következtetések levonásából születő választ vár: Miért akartak a 
kutyák tejfölt tenni az ételbe? A kérdésre hibás választ a tanulásban akadályozottak 7 
éveseinek 70%-a (35 fő) és 10 éveseinek 52%-a (26 fő), míg a kontrollcsoport 7 
éveseinek 48%-a (24 fő) és 10 éveseinek 26%-a (13 fő) adott.  
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Az elhangzás sorrendjében hetedik kérdés szintén jelentős nehézségeket 
okozott, a Miért hazudott a macska? kérdésre, amely esetében a tanulásban 
akadályozottak több esetben nem hazudott választ adtak. Hibás válaszaik aránya 7 
évesen 62% (31 fő), 10 évesen 52% (26 fő), míg a kontrollcsoportban 7 évesen 44% 
(22 fő), 10 évesen 20% (10 fő). 
 
 
7.2 A szókincs összesített eredményei 
 
 Az aktív szókincs vizsgálatára vonatkozóan a teszt készítői (Lőrik et al, 1997) 
a 7 éves korban elvárható teljesítményt meghatározzák, ez adta az eredmények 
értékeléséhez az alapot. A vizsgálat során a különböző csoportok eredményei ehhez a 
teljesítményhez, illetve az azonos életkorú csoportok, vagy tanulási képességeiket 
tekintve hasonló csoportok teljesítményeihez lettek viszonyítva. A teljesítmények 
részletes leírására törekedtem, emellett azonban a hibák közlése is szükségessé vált, 
hiszen ezek nélkül a gyakorlati következtetések levonása nehézkes. 
  
22. táblázat:  
A vizsgált csoportok LAPP vizsgálati eredményeinek leíró statisztikája  








gyermekek száma 50 50 50 50 
minimum-érték 
(%) 
2 13 7 18 
maximum-érték 
(%) 
34 48 52 59 
szórás (%) 9,02 9,38 11,56 9,58 
átlag (%) 12,92 27,8 28,04 44,78 
 
 
 A vizsgálati csoportok összesített eredményeit az aktív szókincs vizsgálata 
során az 22. táblázat mutatja be. A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek 
csoportjának aktív szókincsét vizsgáló tesztsorozat statisztikai átlagteljesítménye 
12,94%. Ebben a vizsgálati csoportban a legalacsonyabb az értékek minimuma és 
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maximuma, az értékek szórása szintén. A kontroll 7 éves gyermekek csoportjának 
statisztikai átlageredménye az előző csoporténál lényegesen magasabb: 28,04%.  
Az értékek itt a legmagasabbak, emellett a minimum kevésbé, a maximum értékek 
jelentősen nőnek. A 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek csoportjának 
statisztikai átlageredménye a 7 éves tanulásban akadályozottakénál magasabb, míg a 7 
éves kontrollcsoportétól alig marad el: 27,8%. Az értékek szórása nő a fiatalabb 
tanulásban akadályozott gyermekekéhez viszonyítva, a minimum és maximum 
értékek szintén. A legmagasabb statisztikai átlageredmény, amely 44,78% a 10 éves 
kontrollcsoportban számítható, emellett az értékek minimuma, illetve maximuma 
ebben a csoportban a legnagyobb. 
 A 7 és 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek között nagy egyéni 
különbségeket találunk az aktív szókincset mérő vizsgálat eredményeiben. Ezeket 
szemlélteti a 17/a. és 17/b. ábra. Látható, hogy a teszt készítői szerint 7 éves korban 
elvárható 71,6%-os főnévi, 63,7%-os igei és 70,2%-os összesített átlagteljesítményt 
egy gyermek sem érte el. Az adatok mindkét korosztályban nagy szórást mutatnak, a 
7 évesek csoportjában a főnevek vizsgálata során akadt gyerek, aki 1%-ot teljesített. 
Az igei kategóriában volt gyermek, aki 5%-ot teljesített. Ezek a legalacsonyabb 
értékek 10 éves korra nőnek, továbbá a legmagasabb eredményt elérő gyermek 52%-
os eredményt mutat. A tanulásban akadályozott gyermekek a legalacsonyabb 
átlageredményeket mindkét korosztályban a főnévi kategóriában érték el.  







Tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek egyéni különbségei az aktív szókincs 






Tanulásban akadályozott 10 éves gyermekek egyéni különbségei az aktív szókincs 
vizsgálatában (szóródás és medián százalékban) 
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A 7 és 10 éves kontrollcsoport teljesítményeit, mediánjait, szóródásait 
szemlélteti a 18/a. és 18/b. ábra. Látható, hogy a teszt készítői szerint a 7 éves korban 
elvárható átlagteljesítmények közül az igeit a 10 éves korcsoportban volt, aki elérte. 
Az adatok mindkét korosztályban növekvő individuális különbségeket mutatnak a 
tanulásban akadályozottak eredményeihez viszonyítva. Megfigyelhető, hogy az ábrák 
a grafikon felső széle felé mozdulnak el, a 7 éves korcsoportban az igei, míg 10 éves 
korban a főnévi teljesítmény mutat kisebb egyéni eltéréseket. Ez a célcsoportban nem 
volt tapasztalható. A célcsoporthoz hasonlóan a leggyengébb átlageredményeket a 
kontrollcsoport mindkét korosztálya a főnévi kategóriában érte el. A 10 évesek között 
látható egy, az összesített átlagteljesítménytől extrém módon eltérő gyermek. 
Eredménye a medián és szóródás mértékéhez képest negatív irányban jelentős. 
 A teljes szókincsre vonatkoztatott átlageredményekből számított statisztikai 
mutatók a következőképpen alakultak. A célcsoport és kontrollcsoport 7 éves 
gyermekeinek átlageredményeit összevetve a kétmintás t-próba szignifikáns 
különbséget mutat csoportszinten a kontrollcsoport 7 évesei javára. Ez a vizsgálat 
szignifikáns különbséget mutatott a 10 éves korosztályok esetében is. Az eredmények: 
7 éves korban t(92) = –7,291, p < 0,001; 10 éves korban t(98) = –8,953, p < 0,001. 
Nemek szerint részletezve mindkét korcsoportban az azonos nemű cél és 
kontrollcsoport eredményeit összevetve a statisztika szignifikáns különbséget állapít 
meg a kontrollcsoport gyermekei javára. Eredmények: 7 éves fiúk t(43) = –5,622, p < 
0,001; 7 éves lányok t(42) = –4,375, p < 0,001; 10 éves fiúk t(df52) = –6,584, p < 






A kontrollcsoportba tartozó 7 éves gyermekek egyéni különbségei az aktív szókincs 





A kontrollcsoportba tartozó 10 éves gyermekek egyéni különbségei az aktív szókincs 
vizsgálatában (szóródás és medián százalékban) 
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 Az aktív szókincsre vonatkoztatott átlageredmények nemek szerinti vizsgálata 
a következő eredményekkel zárult. A célcsoport 7 évesei között tapasztalható ugyan 
különbség, a statisztika szignifikáns különbséget nem mutat csoportszinten: a fiúk 
átlaga 11,73%, míg a lányok átlaga ennél magasabb, 14,7%. A csoporton belüli 
legalacsonyabb (2%) és legmagasabb (34%) átlageredményt lány és fiúgyermek is 
elérte. A csoport fiú és lánygyermekei is az igei kategóriában teljesítettek magasabb 
átlageredményt, míg a főnévi kategóriában gyengébben szerepeltek. Külön elemezve 
a fiúk és lányok eredményeit a főnévi és igei kategóriákban a t-próba eredményei 
szignifikáns különbséget nem mutatnak.  
 A 10 éves célcsoport átlagteljesítményei között is tapasztalható némi 
különbség, a fiúk átlagteljesítménye a teljes tesztsorozatra vonatkoztatva 26,86%, míg 
ennél magasabb a lányoké, amely 29,1%. A csoporton belüli legalacsonyabb 
átlagteljesítmény 13%, a legmagasabb 48%, mindkettőt fiúgyermek érte el. A t-próba 
szignifikáns különbséget nem mutat csoportszinten a két nem átlagteljesítményei 
között. A csoport fiú és lánygyermekei a főnévi kategóriában értek el gyengébb 
átlagteljesítményt, míg magasabb átlageredményt az igei kategóriában értek el. Külön 
elemezve a fiúk és lányok eredményeit az igei és főnévi kategóriákban a t-próba 
eredményei szignifikáns különbséget nem mutatnak.  
 A kontrollcsoport 7 éveseinek eredményei szinte azonosak a fiúk és lányok 
átlagait tekintve: 27,8% és 28,28%. A legmagasabb (52%) átlagteljesítményt elérő 
fiú, míg a legalacsonyabbat (7%) produkáló lánygyermek volt. A statisztikai vizsgálat 
nem mutat szignifikáns különbséget csoportszinten a két nem átlagteljesítményei 
között. A csoport fiú és lánygyermekei – a 7 éves célcsoporthoz hasonlóan – a főnévi 
kategóriában teljesítették az alacsonyabb átlageredményt, míg magasabb 
átlagteljesítményt az igei kategória hozott. Külön elemezve a fiúk és lányok 
eredményeit az egyes részfolyamatokban a t-próba eredményei egyik esetben sem 
mutatnak szignifikáns különbséget a teljesítmények között. 
 A kontrollcsoport 10 éveseinek eredményei szinte azonosak a fiúk és lányok 
átlagait tekintve: 45,04% és 44,52%. A legalacsonyabb és legmagasabb 
átlagteljesítményt is fiúgyermek érte el a csoportban (18% és 59%). A statisztikai 
vizsgálat nem mutat szignifikáns különbséget csoportszinten a két nem 
átlagteljesítményei között. A csoporton belüli magasabb átlagteljesítményt az igei 
kategóriában ért el mind a fiú, mind a lánycsoport, míg gyengébb átlagteljesítményt 
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mutat esetükben a főnévi kategória. Külön elemezve a fiúk és lányok eredményeit az 




 7.2.1 Eredmények a szókincs vizsgálatában  
 
 A LAPP teszt első négy ábrájával a gyermek feladatmegértése is ellenőrizhető, 
hiszen napi használatban lévő tárgyak képeit kérjük megnevezni, mint esernyő, kanál. 
Fontos ez az értékelés szempontjából, mert a vizsgált gyermekek körében a tanulási 
nehézség mellett gyakran tapasztalható a feladatmegértés nehézsége, sőt ennek 
képtelensége is. A vizsgálat során azonban sem a cél-, sem a kontrollcsoportba tartozó 
gyermekek között nem volt példa a feladat meg nem értésére. A vizsgált csoportok 
részletes eredményeit a 23/a. és 23/b. táblázat mutatja be. 
A főnevek megnevezésében az eredmények azt mutatják, hogy a 
csoportátlaghoz képest minden vizsgált lánycsoport eredménye magasabb, mint a 
fiúk, illetve a teljes csoport teljesítménye. Az igék megnevezésében, ahol minden 
vizsgált csoportban magasabbak az eredmények, ez a tendencia nem tapasztalható. 
Általánosságban megfogalmazható, hogy nehezebbnek bizonyult a főnevek 
megnevezése, az igék esetében a minimum- és maximum-értékek változatos  
mértékben, de megelőzik a főneveknél elért eredményeket. 
Az aktív szókincs működését vizsgáló tesztben a tanulásban akadályozott 
gyermekek az ábrák majdnem felét hibásan nevezték meg: 7 évesen 44,5%-uknál 
(4750 szóból 2115 hiba), míg 10 évesen 27,8%-uknál (4750 szóból 1320 hiba) 
tévedtek. Ez az arány a kontrollcsoportban 7 évesen 27,8% (4750 szóból 1322 hiba), 











A LAPP vizsgálatának eredményei a főnévi kategóriában  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
30 20 29 21 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
1 1 4 8 2 4 20 20 
maximum-
érték (%) 
33 33 52 44 52 44 51 51 
szórás (%) 9 9,9 12,3 12,4 13,3 12,4 10,4 10,1 
átlag (%) 10,2 14,2 24,6 28 24,8 26,8 39,8 39,4 
átlag (%) 11,82 26,04 25,82 39,64 
 
23/b. táblázat: 
A LAPP vizsgálatának eredményei az igei kategóriában  
 tan. ak  
7 éves 






 fiú lány fiú lány fiú lány fiú lány 
gyermekek 
száma 
30 20 29 21 25 25 25 25 
minimum-
érték (%) 
5 5 19 19 19 19 38 38 
maximum-
érték (%) 
38 43 52 52 52 52 86 86 
szórás (%) 9,9 10,8 9,4 10,1 9,9 9,6 18,2 16,4 
átlag (%) 17,7 20,3 35,5 33 35 33,9 64,5 61,5 
átlag (%) 18,76 34,44 34,5 63 
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A 94 kép megnevezése során a 7 éves tanulásban akadályozottak átlagosan 
42,3 hibát, a 10 évesek 26,4 hibát vétettek. A kontrollcsoportban ez az átlag, a 7 
évesek esetében a 10 éves tanulásban akadályozott gyermekekével megegyezően 
26,4, míg 10 évesen 12,7 hibát mutat. A részletes elemzés, amely a megjelenő 
képekre adott feladatmegoldásokat vizsgálja, azt mutatja, hogy a tanulásban 
akadályozott gyermekeknek és a kontrollcsoportba tartozóknak korosztálytól 
függetlenül ugyanazon szavak bizonyultak nehezen és könnyebben megnevezhetőnek. 
A célcsoportban sem 7 éves, sem 10 éves korban nem volt minden gyermek által 
hibátlanul megnevezett szó, a kontrollcsoport 7 és 10 évesei között 13 ilyen szó volt 
adatolható, ebből 9 főnév és 4 ige. A tanulásban akadályozott gyermekek 
csoportjában a kontrollcsoportban hibátlanul megnevezett szavak 2 és 10 közötti 
hibaszámokat mutatnak. A legkönnyebben megnevezett szavakat és hibaszámait 
mutatja be a 24. táblázat. 
 
24. táblázat: 









pók, vizsgál 5 2 0 0 
kifli, dominó, fésű, lámpa, fényképez 8 3 0 0 
seprű, répa, bogár, háromszög, ágyaz, töröl 10 4 0 0 
sír 10 4 3 1 
bezár 10 4 5 2 
felemel 10 4 10 4 
 
A vizsgálat során voltak olyan szavak, amelyek csak a tanulásban 
akadályozottak számára jelentettek komolyabb problémát, ezek: cél, súly, pincér, 
fazék, gyík, véd, sas, síp és tükör. A gyűszű megnevezése a tanulásban akadályozott 
gyermekek mindegyikének megoldhatatlan nehézséget jelentett. Ez a főnév azonban 
az ép gyermekek számára is nehéznek bizonyult, 70%-uk tévedett megnevezésében.  
A legnehezebben megnevezett szavakat és hibaszámait mutatja be a 25. 
táblázat. A tanulásban akadályozott gyermekek között a szavak között nehézségi 
sorrendben az alábbiak vezetnek: WC-pumpa, fecskendő, gereblye, orrszarvú 
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főnevek, illetve ültet, kalapál igék. A kontrollcsoportban a nehézségi sorrenben az 
elsők a gereblyéz és ültet igék, illetve a WC-pumpa, fecskendő, ásó főnevek. 
 
25. táblázat: 









gereblyéz 42 18 30 15 
ültet 45 19 25 14 
WC-pumpa, fecskendő 45 19 27 11 
ásó 42 18 25 14 
kalapál 44 19 21 14 
hordó 42 18 22 12 
ásít 42 18 20 12 
fúró 42 16 20 12 
penge 40 15 22 13 
gereblye, orrszarvú 43 19 15 11 
szöcske 42 18 14 10 
 
 A vizsgálat során 5 olyan képre is volt példa, amelyek nehezebben voltak 
megnevezhetőek a kontrollcsoport gyermekei számára, ezek a zsák, ásó, hordó, fedő 
és töröl szavak. A zsák főnév mutatja a legnagyobb eltérést a hibák tekintetében, a 7 
éves tanulásban akadályozott gyermekek 14%-ának, a 10 évesek 12%-ának, a 7 éves 
kontrollcsoportba tartozó gyermekek 20%-ának, 10 évesen 18%-ának okozott 
problémát. 
   A tanulásban akadályozott gyermekeknél jellemzően kiütköztek a 
beszédképzési nehézségek is. Esetükben gyakori volt a lassú, akadozó megnevezés, 
ami összefüggésben állhat a finommotoros koordináció zavarával, hiszen a 
hangképzés a beszédszervek összehangolt mozgásának eredménye. Erre utal, hogy a 
tanulásban akadályozott gyermekeknek nagyobb arányban, míg a kontrollcsoportba 
tartozóknak kisebb arányban okozott nehézséget a kulcscsomó, fecskendő, cintányér 
és gereblyéz szavak hibátlan kiejtése. Egy-egy tanulásban akadályozott gyermekre, 
főként 7 éves korban volt jellemző az igeként elvárt szavak főnévként való 
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megnevezése, néhány esetben a Mit csinál? kérdőmondat elhangzását követően 
javították válaszukat. Erre példa, hogy csak tanulásban akadályozott gyermekeknél 18 
alkalommal hangzott el a véd ige helyett a kapus, focista, védő főnév, amely a segítő 
kérdőmondat után 6 esetben javításra került. 
 A vizsgálatban szereplő 74 főnév fogalomkörökbe rendezhető.  
A legkönnyebben és legnehezebben megnevezett szavak között számos egyezés volt 
tapasztalható, a kategóriákat nehézségi rangsorba állítva mégis megfigyelhető az 
eltérés a két vizsgált csoport eredményében (lásd 26. táblázat). 
 
26. táblázat: 
A vizsgált fogalomkörök nehézségi rangsora csoportonként  























növény növény  
 




növény, ház és 
háztartás, állat 








növény, ruha szabadidő és 
sport  
állat 
6. foglalkozás állat iskola  foglalkozás 
7. iskola foglalkozás foglalkozás  ruha 
8. étel étel étel, ruha  étel 
9.  iskola  iskola 
 
Legtöbb nehézséget minden csoportban a hangszerek, műszerek megnevezése 
okozta, közöttük legkönnyebbnek bizonyult a dob, míg nehezebbnek a cintányér és 
xilofon szavak. Szintén hasonlóan nehéznek bizonyultak a vizsgált csoportokban az 
állat, növény és szabadidő, illetve sport kategóriák. A szabadidő és sport kategóriába 
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tartozott a szavak 12%-a, közülük minden csoportban nehéznek bizonyult a horog és 
a kard megnevezése. A legkönnyebben megnevezettek a léggömb és a dominó voltak. 
Az állatnevek közül, amelyek a vizsgált főnevek 16%-át tették ki, mindkét 
csoportnak nehézséget jelentett az orrszarvú, fóka, szarvas és szöcske megnevezése, a 
pók, gyík, bogár és sas szó azonban nem okozott komoly problémát a gyermekeknek 
a tanulásban akadályozott csoportokban sem. A ház és háztartás fogalomkörébe a 
szavak 35%-a tartozott, az összesen 26 ide sorolható szóból a fésű, lámpa, seprű 
megnevezése a kontrollcsoportban nem, míg a tanulásban akadályozottak között a 
legkevesebb problémát okozta. A korábban már említett WC-pumpa, gyűszű, gereblye 
és ásó azonban minden csoportban nehezen megnevezhető szó volt, illetve a 
tanulásban akadályozott gyermekek az épekhez képest kevesebb hibával nevezték 
meg például a zsák és fedő szavakat.  
A főnevek 16%-át műszaki szavak, gépek és eszközök fogalomkörébe 
csoportosítottuk. A 12 idetartozó szóból mindkét csoportban hasonló nehézséget 
jelentett a penge, fecskendő, tőr, fúró, fűrész megnevezése. A bélyegző, csavar és 
ecset megnevezése pedig érezhetően kevesebb problémát okozott a 
kontrollcsoportban.  
A csoportszinten regisztrált hibák típusaiban megfigyelhetők bizonyos 
jellegzetességek. A hibázásokra jellemző, hogy a megnevezés helyett elhangzó 
körülírások aránya a legmagasabb minden vizsgált gyermekcsoportban, ezt követik a 
hasonló hangzású szavak, illetve az értelmetlen hangsorok, majd amikor a gyermek 
meg sem kíséreli a szó megnevezését. Az ötödik, lényegesen ritkábban előforduló 
hibatípus a metatézis. Továbbá egy-egy példa adódott a hangbetoldásra és kihagyásra 
is.  
Ahogy a 19. ábrán is látható, négyféle hiba fordult elő a vizsgált csoportok 
mindegyikében. A körülírások aránya a 7 éves tanulásban akadályozottak között 
35,9%, előfordulása jelentősen megnő a kontrollcsoportban adatolt hibák között, a 
kontrollcsoport 10 éveseinek hibái esetében szinte mindegyikénél tapasztalható, 
92,9% az aránya. Ellenkező tendenciát mutat a minden csoportban előforduló 
következő két hibatípus. A hangzási hasonlóság legnagyobb arányban a 7 éves 
tanulásban akadályozottak között fordul elő (a körülíráséval szinte megegyező 
mértékben: 32,8%), míg a 10 éves kontrollcsoportban aránya elenyésző (1,1%).  
Az értelmetlen hangsorok aránya szintén jelentős csökkenést mutat a 
kontrollcsoportban, 10 éves korra 2 esetben, míg a 7 éves tanulásban akadályozottak 
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közöt 462 esetben volt tapasztalható. A válaszadás hiánya közel azonos arányú a 
vizsgált csoportokban, 8,7% és 3,5% közöt fordulnak elő, a tanulásban akadályozot 
gyermekek esetében gyakoriságukban némi csökkenés látható 10 éves kora, a 
kontrolcsoport esetében ez azonban nem tapasztalható, 10 éves korban a válaszadás 





A hibák típusainak eloszlása 
 
A szavak körülírása során gyakran a tárgy funkciójához, avagy egy 
eseményhez kapcsolva próbálja felidézni a gyermek a konkrét szót, például megbüntet 
– rendőr, a fenyőfákon van ilyen – toboz, be lehet menni vele a Balatonba… ha szép 
az idő – csónak, gólt csinál vele – fejel. Előfordult néhány összetet körülírás is, 
nagyrészt a kontrolcsoportba tartozó gyermekek közöt: ha a kertben van a bácsi és 
krumplit akar enni a gyereke, ezzel keresi a krumplit – ásó, bele kel beszélni… látam 
ilyet a versmondó versenyen, de nem kelet belebeszélni – mikrofon, azért van az 
uján, hogy amikor varr, ne szúrja meg a tű – gyűszű. A tanulásban akadályozot 
gyermekek magyarázatai rövidebbek voltak, például: a hordó helyet víz van 
benne/fából van, a pincében/boros, vagy a gyűszű helyet amikor varrnak/tűvel/varró. 
A hibák második leggyakrabban előfordult típusa a hangzási hasonlóság. 
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esetek többségében a magánhangzók is, például kard helyett kart, tál helyett pál, szűr 
helyett szül, fejel helyett fejez, rendőr helyett rendező, kulcscsomó helyett kulcsok. 
Minden vizsgált csoportban jellegzetes volt az első hang, szótag nyújtása, ismétlése is 
a kép felismerését követően, például ssszűrő, ááásít, csóóónak, sssátor.  
Az értelmetlen hangsorok között gyakori volt az első vagy utolsó szótag 
egyezése, így például dominó helyett domirók, mikrofon helyett mikorom, fecskendő 
helyett fecsengő, gyűszű helyett tűszű. Közel azonos arányban fordult elő a vizsgált 
csoportokban, hogy a segítő kérdések ellenére sem nevezték meg a képet a 
gyermekek. A metatézis csak tanulásban akadályozottak esetében volt adatolható, 7 
éves korban 10 esetben, míg 10 éves korban 8 esetben, így hangzottak el a következő 
válaszok: székhinta – hintaszék, lécsí – síléc, képfényez – fényképez. Hangbetoldást és 
kihagyást a tanulásban akadályozottak között 10 esetben, míg a kontrollcsoport 7 
évesei között 3 esetben tapasztaltunk. Így jöttek létre a toboz helyett toborz, sátor 
helyett sártor, síel helyett sínel, szöcske helyett szörcske hangsorok. 
Az önjavítások aránya az összes megnevezett szóból a 10 éves 
kontrollcsoportban 12,6%, 7 éves korban 11,5%, illetve 3,1% a 10 éves tanulásban 
akadályozott gyermekek esetében és 2,1% a 7 évesek között. A kontrollcsoport 
gyermekeinek minden javítása egyszeri és sikeres volt. A tanulásban akadályozott 
gyermekek közül a legtöbben szintén egyszer és sikeresen javítottak, továbbá 
előfordult, hogy harmadszorra nevezték meg helyesen a hívóképet, összesen 4 
alkalommal. Egy fiú például a mikrofon szót harmadszorra sem tudta előhívni, ezután 
nem tudom-mal válaszolt. 
A szóaktiválás főnévi és igei teljesítményeinek statisztikai vizsgálata során a 
kétmintás t-próba szignifikáns teljesítménykülönbséget mutat ki a két változó között 
az igei teljesítmény javára mindkét vizsgált csoportban és mindkét életkorban.  
Az igék megnevezése tehát könnyebb feladat volt minden gyermekcsoport esetében. 
A szignifikancia szintje a tanulásban akadályozottaknál 7 éves korban: t(49) =   
–7,043, p < 0,001; 10 éves korban: t(49) =  –3,505, p = 0,001. A 7 éves 
kontrollcsoportban: t(49) =  –8,693, p < 0,001; míg 10 éves korban: t(49) =  –8,887,  






7.3 Összefüggések a vizsgált folyamatok eredményeiben  
 
 A beszédfeldolgozási zavar érinthet egyetlen részfolyamatot vagy megjelenhet 
több részfolyamatban. Ez utóbbi a gyakoribb, ilyenkor a zavarok együtt járása 
változatos képet mutathat (Gósy 1992, 1995b, 2000a). A beszédészlelés három 
folyamatának bármelyike mutathat elmaradást, zavart, leggyakrabban azonban 
különböző mértékben, de mindhárom részfolyamat érintett (Adamikné 1996; Gósy 
1994d, 1995a; Lengyel 1994a).  
 Számos kísérletsorozat támasztja alá (Gósy 1994b, 2000a; Imre–Gráczi 2005), 
hogy a beszédészlelés akusztikai és fonetikai szintje jellemzően jobban működik, mint 
a komplexebb feldolgozást igénylő fonológiai szint. Az egyes részfolyamatok 
működhetnek jól, ha az információ sűrűség nem túlzottan sok, és ugyanezek a 
részfolyamatok jelezhetnek zavart, ha az információsűrűség nagyobb, például egy 3–5 
szóból álló mondat azonosításánál. A beszédészlelés legsúlyosabb zavara akkor áll 
fenn, ha az egyes folyamatok csak részlegesen, esetleg egyáltalán nem működnek.  
A beszédfeldolgozásban tapasztalt elmaradások mértékét csoportszinten a 27. táblázat 
mutatja be. 
27. táblázat: 











akusztikai  nagyon súlyos nagyon súlyos középsúlyos nagyon súlyos 
fonetikai  nagyon súlyos nagyon súlyos súlyos nagyon súlyos 
fonológiai  nagyon súlyos nagyon súlyos súlyos nagyon súlyos 
szerialitás  nagyon súlyos nagyon súlyos nagyon súlyos súlyos 
transzformáció  zavart zavart zavart zavart 
mondatértés középsúlyos nagyon súlyos középsúlyos nagyon súlyos 
szövegértés súlyos nagyon súlyos középsúlyos nagyon súlyos 
 
 A sztenderd eredmények és az anyanyelv-elsajátítás általános tendenciái 
szerint az észlelési mechanizmus korábbi fejlődési szakaszára jellemzően működik, 
azaz elmaradást jelez, ha a szóészlelés vizsgálatának eredménye jobb, mint a 
mondatészlelésé. Egyetlen szó tökéletes azonosítása elsősorban az akusztikai, 
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fonetikai és fonémaszintek működési eredményén alapul, míg a mondatszintű elemek 
észlelése a kontextust felhasználva, a beszédpercepció magasabb szintjeinek 
közreműködésével lehetséges. Ennek megfelelően a beszédészlelés vizsgálatánál 
fontos a mondat- és szóazonosítás zajban tesztjének (GMP2, GMP3) egymáshoz való 
viszonyítása. Ez jelzi, hogy a beszédészlelés folyamatában zavar van-e vagy 
elmaradás. A két jelenség megkülönböztetése a zavartípus értékelése szempontjából 
meghatározó jelentőségű. Elmaradásról akkor beszélünk, ha a szófelismerés 
eredménye jobb, mint a mondatazonosításé, de egyikben vagy mindkettőben a gyerek 
teljesítménye elmarad életkorától. A feldolgozás minőségében zavart jelent, ha a 
gyermek szófelismerési eredménye gyengébb, mint a mondatazonosításé (Gósy 2000a 
és 2005).  
 A 7 éves, tanulásban akadályozott gyermekek mondatazonosítás és 
szóazonosítás zajban tesztjeinek statisztikai vizsgálata során a kétmintás t-próba 
szignifikáns teljesítménykülönbséget mutat ki a két változó között a szóazonosítás 
zajban teszt (GMP3) eredménye javára: t(49) = –2,910, p = 0,005. A statisztika a 10 
éveseknél is szignifikáns teljesítménykülönbséget mutat ki a két változó között a 
szóazonosítás zajban teszt (GMP3) eredménye javára: t(49) = –2,782, p = 0,008.  
A kontrollcsoport 7 éves gyermekeinél szintén mutat szignifikáns 
teljesítménykülönbséget a szóazonosítás zajban teszt (GMP3) javára: t(49) = –3,018, 
p = 0,004. A kontrollcsoportban a 10 éveseknél ez a kapcsolat a változók között már 
nem jelent szignifikáns teljesítménykülönbséget.  
 Az elmaradással és zavarral küzdő gyerekek eloszlásáról lásd a 28. táblázatot. 
Az eredmények azt mutatják, hogy ép beszédészlelésű gyermek a tanulásban 
akadályozottak között egyik korcsoportban sem található, a kontrollcsoport gyermekei 
között 7 éves korban 3 fő (6%), míg 10 éves korban 6 fő (12%) ép beszédészlelésű 
gyermek található. Mindkét kontrollcsoportból kizárólag fiúgyermekek értek el ép 
beszédészlelésre utaló teljesítményt. 
A zavartípust tekintve nagyobb arányban fordul elő elmaradás a folyamatban, 
a 7 éves tanulásban akadályozottak közül 41 esetben (50-ből), 10 évesek közül 39 
esetben (50-ből), míg a kontrollcsoportban ez a szám 7 éves korban 37 fő és 10 éves 
korban 31 fő. Az elmaradást mutató gyermekek kb. 30%-ának teljesítménye egyezett 
meg a két altesztben a 7 éves, tanulásban akadályozott és mindkét kontrollcsoportban. 
A 10 éves tanulásban akadályozottak körében ez az arány 10%. Az elmaradott 
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beszédészlelésben megjelenő magas arányok mellett fontos megjegyeznünk azonban, 
hogy az elmaradás könnyebben korrigálható, mint a zavar. 
 
28. táblázat:  
A beszédészlelés zavartípusainak megoszlása  








Elmaradás (%) 82 78 74 62 
Zavar (%) 18 22 20 26 
Összesen 100 100 94 88 
  
 A beszédészlelésben zavart mutatók száma vegyesebb képet fest. A tanulásban 
akadályozott csoportban 7 évesen 9 fő, míg 10 évesen 11 fő, a kontrollcsoport 7 
évesei között 10 fő, míg 10 évesei között 13 fő szenved zavart az észlelésben. A fiúk 
aránya közöttük a tanulásban akadályozott csoportban 60%, míg a kontrollcsoportban 
48%. A két teszt (GMP2 és GMP3) eredményei között jellegzetes különbség 
figyelhető meg: a kontrollcsoportban a teljesítménykülönbségek 10–20% közöttiek, 
míg a tanulásban akadályozott csoportban ez 10–50% közötti eltérést mutat. Mivel a 
kontrollcsoport zavarban szenvedő gyermekei közül 7 évesen 7 fő (10-ből) és 10 
évesen 10 fő (13-ból) ért el 100%-os teljesítményt a mondatazonosítás altesztben, 
valamint mert teljesítménykülönbségeik alacsonyabb mértékűek, zavaruk mértéke 
kevésbé tekinthető súlyosnak. 
A beszédmegértési folyamat eltérően működhet attól függően, hogy milyen 
hosszúságú beszédet kell feldolgoznia. Ép, életkornak megfelelő mondatértés 
(GMP16) esetén előfordulhat az életkornak nem megfelelő szövegértés (GMP12), 
illetve ép, életkornak megfelelő szövegértés mellett tapasztalható nem megfelelő 
mondatértés is. Ily módon a beszédmegértés zavarai három típusra oszthatók: a 
szövegértés életkori szintű, a mondatértés elmaradott, vagy a mondatértés életkori 
szintű, a szövegértés elmaradott, illetve a mondatértés és a szövegértés egyaránt 







A vizsgált csoportok beszédmegértési zavarai 
 
A vizsgált csoportok beszédmegértési zavarait a 20. ábra mutatja. 
A célcsoportban egyetlen gyermek sem ért el a mondat- és/vagy szövegértési 
teljesítményben életkorának megfelelő szintet. A további elemzés megmutatja a 
mondat- és szövegértési teljesítmények közöti elmaradások különbségeit. A 7 éves 
korcsoportban az esetek közel felében (22 esetben) a mondatértés teljesítménye jobb, 
de az elmaradás különbségei közepes mértékűek, 10 és 50% közöt mozognak. 12 
esetben jobb a szövegértés teljesítménye a mondatértésénél, az elmaradások 
különbségei it 10 és 30% közötiek. 16 esetben nincs teljesítmény-különbség a két 
altesztben. A 10 éves tanulásban akadályozotak esetében a mondat- és szövegértési 
teljesítmények közöti elmaradások a következőképpen alakulnak. Az esetek több, 
mint felében (31 esetben) a mondatértés teljesítménye jobb, de az elmaradás 
különbségei a 7 évesekéhez hasonlóan, 10 és 60% közöt mozognak. 6 esetben jobb a 
szövegértés teljesítménye a mondatértésénél, az elmaradások különbségei it 10 és 
20% közötiek. 13 esetben pedig nincs teljesítmény-különbség a két altesztben. 
A 7 éves kontrolcsoportban 1 gyermeknél működik épen a mondat- és 
szövegértés, 14 gyermek esetében a mondatértés, míg 3 gyermek esetében a 
szövegértés. A mind mondat, mind szövegértés területén elmaradást mutatók több, 
mint fele (21 fő) a mondatértésben teljesítet jobban, elmaradásuk különbségei széles 
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teljesítményt, elmaradáskülönbségeik 10–20%-osak és 6 gyermek  esetében nincs 
teljesítmény-különbség a két altesztben. A 10 éves kontrollcsoportban 10 gyermeknél 
működik épen a mondat- és szövegértés, 11 gyermek esetében a mondatértés, míg 3 
gyermek esetében a szövegértés. A mind mondat, mind szövegértés területén 
elmaradást mutatók több, mint felénél (14 fő) nincs teljesítmény-különbség a két 
altesztben. A mondatértés teljesítménye 11 esetben jobb, de az elmaradás különbségei 
a 7 évesekéhez képest csökkennek, 10 és 40% között mozognak. 1 esetben jobb a 
szövegértés teljesítménye a mondatértésénél, az elmaradások különbsége itt 20%. 
Amint látható, a mondat- és szövegértés esetében az egyes szintek eltérően 
működhetnek. A mondatértés és szövegértés altesztjeinek (GMP16 és GMP12) 
statisztikai vizsgálata során a kétmintás t-próba szignifikáns teljesítménykülönbséget 
mutat ki a két változó között a mondatértés alteszt (GMP16) eredménye javára 
mindkét vizsgált csoportban mindkét életkorban: tanulásban akadályozottaknál 7 éves 
korban: t(49) =  2,542, p = 0,014; 10 éves korban: t(49) =  5,699, p < 0,001. A 7 éves 
kontrollcsoportban: t(49) =  4,717, p < 0,001; míg 10 éves korban: t(49) =  3,979, p  
< 0,001. 
 A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek eredményeit vizsgálva 
megállapítható, hogy jelentős egyéni különbségek mellett, mindegyikőjük esetében 
elmaradás tapasztalható a teljes percepciós mechanizmus minden részfolyamatában 
 – akusztikai, fonetikai és fonológiai szinten –. A 7 éves, tanulásban akadályozott 
gyermekek csoportjában a percepciós folyamatok közötti összefüggések is 
meghatározásra kerültek. A Pearson-féle korrelációanalízis minden alteszt között 
összefüggést eredményezett, a leggyengébb r= 0,281 és legerősebb r= 0,699 
kapcsolatok között. A lehetséges 28 összefüggésből 25 esetben 99%-os 
szignifikanciaszinten, 3 esetben 95%-os szignifikanciaszinten oly módon, hogy erős 
összefüggéseket mutat a feldolgozás 11 kapcsolatában. Ezek a kapcsolatok 99%-os 
szignifikanciaszinten a következők: összefüggések az akusztikai észlelés és 
akusztikai-fonetikai észlelés, fonetikai észlelés, szeriális észlelés, mondatértés, 
szövegértés között; az akusztikai-fonetikai észlelés és fonetikai észlelés, 
transzformációs észlelés, szövegértés között; a fonetikai észlelés és szeriális észlelés 
között;  szeriális észlelés és szövegértés között; illetve mondatértés és szövegértés 





Percepciós folyamatok közötti összefüggések a 7 éves célcsoportban 
  GMP2 GMP3 GMP4 GMP5 GMP10 GMP18 GMP16 GMP12 
GMP2 Pearson 
Correlation 
1 ,670** ,681** ,388** ,602** ,439** ,542** ,558** 
Sig. (2-tailed)   .000 .000 .005 .000 .001 .000 .000 
GMP3 Pearson 
Correlation 
,670** 1 ,618** ,460** ,489** ,556** ,453** ,576** 
Sig. (2-tailed) .000   .000 .001 .000 .000 .001 .000 
GMP4 Pearson 
Correlation 
,681** ,618** 1 ,466** ,576** ,443** ,486** ,470** 
Sig. (2-tailed) .000 .000   .001 .000 .001 .000 .001 
GMP5 Pearson 
Correlation 
,388** ,460** ,466** 1 ,415** ,339* ,322* ,281* 
Sig. (2-tailed) .005 .001 .001   .003 .016 .023 .048 
GMP10 Pearson 
Correlation 
,602** ,489** ,576** ,415** 1 ,371** ,422** ,601** 
Sig. (2-tailed) .000 .000 .000 .003   .008 .002 .000 
GMP18 Pearson 
Correlation 
,439** ,556** ,443** ,339* ,371** 1 ,428** ,417** 
Sig. (2-tailed) .001 .000 .001 .016 .008   .002 .003 
GMP16 Pearson 
Correlation 
,542** ,453** ,486** ,322* ,422** ,428** 1 ,699** 
Sig. (2-tailed) .000 .001 .000 .023 .002 .002   .000 
GMP12 Pearson 
Correlation 
,558** ,576** ,470** ,281* ,601** ,417** ,699** 1 
Sig. (2-tailed) .000 .000 .001 .048 .000 .003 .000   
**. Korreláció 99%-os szignifikancia-szinten. 
*. Korreláció 95%-os szignifikancia-szinten. 
 
 A tanulásban akadályozott gyermekek 10 éves korban, szintén változatos 
egyéni különbségek mellett, a 7 évesekkel megegyező módon mindannyian 
elmaradást mutatnak a teljes percepciós mechanizmus minden részfolyamatában 
akusztikai, fonetikai és fonológiai szinten. A tanulásban akadályozott 10 évesek 
esetében a percepciós folyamatok közötti összefüggéseket vizsgálva a Pearson-féle 
korrelációanalízis 95% és 99%-os szignifikanciaszinten majdnem minden esetben 
összefüggést eredményezett, a leggyengébb r= 0,328 és legerősebb r= 0,645 
kapcsolatok között. A lehetséges 28 összefüggésből 21 esetben 99%-os 
szignifikanciaszinten, 4 esetben 95%-os szignifikanciaszinten oly módon, hogy erős 
összefüggéseket mutat a feldolgozás 8 kapcsolatában. Ezek 99%-os 
szignifikanciaszinten a következők: összefüggések akusztikai észlelés és fonológiai 
észlelés között; az akusztikai-fonetikai észlelés és mondatértés, szövegértés között; a 
fonetikai és fonológiai észlelés között; a fonológiai észlelés és szeriális észlelés, 
szövegértés között; szeriális észlelés és szövegértés között; illetve mondatértés és 
szövegértés között. A részletes eredményeket a 30. táblázat mutatja be.  
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 A célcsoport 7 és 10 éves gyermekeinek átlageredményeit összevetve a 
statisztikai eredmények a következőképp alakultak. A kétmintás t-próba szignifikáns 
különbséget mutat csoportszinten a 10 évesek javára: t(df98) = –2,252, p = 0,027. 
Nemek szerint részletezve a 7 és 10 éves lányok eredményei szignifikáns különbséget 
nem eredményeztek, míg a fiúk esetében a kétmintás t-próba szignifikáns különbséget 
mutat csoportszinten a 10 éves fiúk javára: t(63) = –2,245, p = 0,028. A fejlődés 
csoportszinten és a fiúk esetében statisztikai eredményekkel igazolható. 
 
30. táblázat: 
Percepciós folyamatok közötti összefüggések a 10 éves célcsoportban 
  GMP2 GMP3 GMP4 GMP5 GMP10 GMP18 GMP16 GMP12 
GMP2 Pearson 
Correlation 
1 ,346* ,381** ,500** ,459** .271 ,461** ,473** 
Sig. (2-tailed)   .014 .006 .000 .001 .057 .001 .001 
GMP3 Pearson 
Correlation 
,346* 1 ,393** ,394** ,491** .219 ,550** ,542** 
Sig. (2-tailed) .014   .005 .005 .000 .126 .000 .000 
GMP4 Pearson 
Correlation 
,381** ,393** 1 ,575** ,467** ,354* ,487** ,455** 
Sig. (2-tailed) .006 .005   .000 .001 .012 .000 .001 
GMP5 Pearson 
Correlation 
,500** ,394** ,575** 1 ,517** ,369** ,328* ,579** 
Sig. (2-tailed) .000 .005 .000   .000 .008 .020 .000 
GMP10 Pearson 
Correlation 
,459** ,491** ,467** ,517** 1 ,396** ,417** ,645** 
Sig. (2-tailed) .001 .000 .001 .000   .004 .003 .000 
GMP18 Pearson 
Correlation 
.271 .219 ,354* ,369** ,396** 1 .258 ,359* 
Sig. (2-tailed) .057 .126 .012 .008 .004   .070 .010 
GMP16 Pearson 
Correlation 
,461** ,550** ,487** ,328* ,417** .258 1 ,540** 
Sig. (2-tailed) .001 .000 .000 .020 .003 .070   .000 
GMP12 Pearson 
Correlation 
,473** ,542** ,455** ,579** ,645** ,359* ,540** 1 
Sig. (2-tailed) .001 .000 .001 .000 .000 .010 .000   
**. Korreláció 99%-os szignifikancia-szinten. 
*. Korreláció 95%-os szignifikancia-szinten. 
 
 A kontrollcsoportba tartozó gyermekek eredményeit vizsgálva megállapítható, 
hogy jelentős egyéni különbségek mellett, 7 éves korban mindegyikőjük esetében 
tapasztalható elmaradás a percepciós mechanizmus egyes részfolyamataiban, 
akusztikai, fonetikai és/vagy fonológiai szinten. A csoport 68%-ánál, azaz 32 fő 
esetében tapasztaltunk egy-egy ép részfolyamatot: 3 fő akusztikai szintje működik 
megfelelően, a fonetikai szint 26 fő, míg a fonológiai szint 5 főnél működik az 
életkorban elvárható szintnek megfelelően, 6 fő esetében 2 ép részfolyamat 
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működését adatoltuk. A percepciós folyamatok közötti összefüggéseket vizsgálva a 
Pearson-féle korrelációanalízis 99%-os szignifikanciaszinten igazolt összefüggést az 
altesztek felénél: gyenge r= 0,392 és erős r= 0,744 kapcsolatok között. Erős 
összefüggéseket mutat a statisztika a feldolgozás 9 kapcsolatában. Ezek 99%-os 
szignifikanciaszinten a következők: kapcsolatok akusztikai észlelés és akusztikai-
fonetikai észlelés, fonetikai észlelés, fonológiai észlelés, mondatértés között; az 
akusztikai-fonetikai észlelés és fonetikai észlelés, fonológiai észlelés között; a 
fonetikai észlelés és fonológiai észlelés, mondatértés között;  fonológiai észlelés és 
mondatértés között. A részletes eredményeket a 31. táblázat mutatja be.  
  
31. táblázat: 
Percepciós folyamatok közötti összefüggések a 7 éves kontrollcsoportban 
  GMP2 GMP3 GMP4 GMP5 GMP10 GMP18 GMP16 GMP12 
GMP2 Pearson 
Correlation 
1 ,671** ,744** ,735** .183 ,405** ,534** .056 
Sig.(2 tailed)   .000 .000 .000 .205 .004 .000 .699 
GMP3 Pearson 
Correlation 
,671** 1 ,588** ,648** .277 ,409** ,416** .153 
Sig.(2tailed) .000   .000 .000 .052 .003 .003 .289 
GMP4 Pearson 
Correlation 
,744** ,588** 1 ,642** .095 .270 ,561** -.028 
Sig.(2tailed) .000 .000   .000 .513 .058 .000 .847 
GMP5 Pearson 
Correlation 
,735** ,648** ,642** 1 .126 ,392** ,553** .144 
Sig. (2tailed) .000 .000 .000   .384 .005 .000 .319 
GMP10 Pearson 
Correlation 
.183 .277 .095 .126 1 .238 .016 ,394** 
Sig. (2tailed) .205 .052 .513 .384   .096 .913 .005 
GMP18 Pearson 
Correlation 
,405** ,409** .270 ,392** .238 1 .230 -.005 
Sig. (2tailed) .004 .003 .058 .005 .096   .109 .973 
GMP16 Pearson 
Correlation 
,534** ,416** ,561** ,553** .016 .230 1 -.097 
Sig. (2tailed) .000 .003 .000 .000 .913 .109   .503 
GMP12 Pearson 
Correlation 
.056 .153 -.028 .144 ,394** -.005 -.097 1 
Sig. (2tailed) .699 .289 .847 .319 .005 .973 .503   
 
**. Korreláció 99%-os szignifikancia-szinten. 
 
A kontrollcsoportba tartozó 10 éves gyermekek eredményeit vizsgálva 
megállapítható, hogy csökkenő egyéni különbségek mellett nincs olyan gyermek, 
akinek ne lenne elmaradása a percepciós mechanizmus valamely részfolyamatában, 
akusztikai, fonetikai és/vagy fonológiai szinten. A csoport 88%-ánál, azaz 44 fő 
esetében tapasztaltunk egy-egy ép részfolyamatot: 6 fő akusztikai szintje működik 
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megfelelően, a fonetikai szint 33 fő, míg a fonológiai szint 5 főnél működik az 
életkorban elvárható szintnek megfelelően, 9 fő esetében pedig 2 ép részfolyamat 
működését adatoltuk. A percepciós folyamatok közötti összefüggéseket vizsgálva a 
Pearson-féle korrelációanalízis 99%-os szignifikanciaszinten csupán a szeriális 
észlelés és szövegértés kapcsolatában igazolt szignifikáns, de gyenge r= 0,391 
összefüggést. A részletes eredményeket a 32. táblázat mutatja be.  
 A kontrollcsoport 7 és 10 éves gyermekeinek átlageredményeit összevetve a 
statisztikai eredmények a következőképp alakultak. A kétmintás t-próba szignifikáns 
különbséget mutat csoportszinten a 10 évesek javára: t(70,843) = –4,045, p < 0,001. 
Nemek szerint részletezve a 7 és 10 éves fiúk eredményei szignifikáns különbséget 
nem eredményeztek, míg a lányok esetében a kétmintás t-próba szignifikáns 
különbséget mutat csoportszinten a 10 éves lányok javára: t(39,579) = –4,482, p < 
0,001. A fejlődés csoportszinten és a lányok esetében statisztikailag igazolható. 
 
32. táblázat: 
Percepciós folyamatok közötti összefüggések a 10 éves kontrollcsoportban 
  GMP2 GMP3 GMP4 GMP5 GMP10 GMP18 GMP16 GMP12 
GMP2 Pearson 
Correlation 
1 .101 .121 .250 .127 -.026 .054 .012 
Sig.(2tailed)   .486 .404 .080 .378 .856 .708 .932 
GMP3 Pearson 
Correlation 
.101 1 .153 .078 -.185 -.211 -.121 .089 
Sig.(2tailed) .486   .287 .591 .199 .141 .401 .538 
GMP4 Pearson 
Correlation 
.121 .153 1 .260 .184 .022 .057 .109 
Sig.(2tailed) .404 .287   .068 .200 .878 .696 .450 
GMP5 Pearson 
Correlation 
.250 .078 .260 1 .094 .002 -.016 .164 
Sig.(2tailed) .080 .591 .068   .517 .986 .911 .254 
GMP10 Pearson 
Correlation 
.127 -.185 .184 .094 1 .175 .155 ,391** 
Sig.(2tailed) .378 .199 .200 .517   .225 .283 .005 
GMP18 Pearson 
Correlation 
-.026 -.211 .022 .002 .175 1 .175 -.107 
Sig.(2tailed) .856 .141 .878 .986 .225   .223 .461 
GMP16 Pearson 
Correlation 
.054 -.121 .057 -.016 .155 .175 1 .172 
Sig.(2tailed) .708 .401 .696 .911 .283 .223   .232 
GMP12 Pearson 
Correlation 
.012 .089 .109 .164 ,391** -.107 .172 1 
Sig. (2-
tailed) 
.932 .538 .450 .254 .005 .461 .232   
 
**. Korreláció 99%-os szignifikancia-szinten. 
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A három észlelési mechanizmus működése – akusztikai, fonetikai és 
fonológiai – alapján felrajzolható a tesztlapon az ún. „beszédészlelési teljesítmény 
grafikonban” egy görbe, amely funkcionálisan a percepciós küszöbgörbe. A gyermek 
teljesítményszintjét mutatja az észlelést mérő feladatokban, különböző mintázatot 
mutatva. A szakirodalomban megfogalmazott görbék 9 típusba és további altípusokba 
sorolhatók (Gósy 2000a; Horváth 2007). A 9 görbetípusból a tanulásban akadályozott  
gyermekeknél  majdnem mindegyikre volt példa, míg a kontrollcsoportban két típusra 
egyáltalán nem, egyre pedig 1 fő esetében volt példa. A görbetípusok előfordulási 
gyakoriságáról lásd a 33. táblázatot. Az elmaradástípusba sorolható – a táblázatban az 
első három – görbe és altípusai a tanulásban akadályozott 7 évesek 44%-ára, a 10 
évesek 60%-ára, a kontrollcsoport gyermekeinek 56 és 54%-ára volt jellemző. 
 
33. táblázat: 









fordított teknő 2 11 4 6 
háztető + altípusai 5+3 6+4 9 6+2 
hegyvonulat + altípusai 8+4 8+1 11+4 9+5 
csökkenő 5 3 5 8 
fűrészfog 16 5 9 9 
emelkedő 6 2 0 0 
bal fűrészfog 0 1 0 0 
jobb fűrészfog 1 6 0 1 
változatlan 0 3 8 4 
Összesen 50 50 50 50 
 
 A leggyakrabban leírt görbék a két vizsgálati csoportban megegyeztek.  
A továbbiakban a négy legtöbb esetben kirajzolódott görbetípust részletezzük, illetve 
mutatjuk be a 21. ábrán. A hegyvonulat – emelkedő-emelkedő-eső – lefutású 
elmaradástípus a tapasztalatok szerint a leggyakoribb iskoláskorban, jellemzője, hogy 
a fonetikai teljesítmény eredménye a legmagasabb. A vizsgált gyermekek között a 
leggyakrabban előforduló típus. Az észlelési zavar súlyosságát az jelzi, hogy a 
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fonetikai észleléshez képest (GMP4) milyen mértékben csökken a fonológiai észlelés 
(GMP5) teljesítménye. A görbe változatlan-emelkedő-eső lefutású altípusa is 
előfordult. A főtípus a tanulásban akadályozot gyermekek 32%-ánál, míg az altípus 






A leggyakoribb görbetípusok 
 
  A tanulásban akadályozot gyermekeknél – többségben 7 éves korban – a 
hegyvonulat görbetípus arányával megegyezően, azaz 42%-ban jelemző a fűrészfog, 
amely eső-emelkedő-eső, vagy emelkedő-eső-emelkedő lefutású. A kontrolcsoport 
esetében előfordulásának aránya alacsonyabb, mint a hegyvonulat görbetípusé. 
A vizsgált gyermekek esetében ez előbbi típus a jelemző, mivel az elvárt fejlődési 
görbét nem követi, súlyos zavara utal. 
  A háztetőre emlékeztető görbe emelkedő-eső-eső lefutású, jelemzője, hogy a 
fonetikai és fonológiai teljesítmény (GMP4, GMP5) eredménye az akusztikai-
fonetikai szinthez (GMP3) képest alacsonyabb, ennek megfelelően súlyos 
elmaradásokra utal. A tanulásban akadályozot gyermekek közöt főtípusa 22%-ban, 
míg altípusai 14%-ban fordultak elő. A kontrolcsoportban főtípusa gyakoribb, az 














fonetikai szint  fonológiai szint
fordított teknő háztető hegyvonulat fűrészfog
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 A negyedik leggyakoribb típus a tanulásban akadályozott – jellemzően 10 
éves – gyermekek között a fordított teknőre emlékeztető emelkedő-eső-eső lefutású 
görbe, a csoport  26%-ában fordul elő, a kontrollcsoportban ritkább előfordulást 
mutatva. Jellemzője, hogy az akusztikai-fonetikai (GMP3) észlelés teljesítménye a 
legmagasabb, a fonológiai (GMP5) pedig a leggyengébb. A GMP2 és GMP5 aktuális 
értékétől függően nagyon súlyos zavarra  utalhat. 
 A lexikális hozzáférés sikertelensége fokozott érzelmi állapotban, különösen 
szorongás vagy fáradtság esetén még szembetűnőbb lehet. A lexikális hozzáférést a 
szavak használatának gyakorisága is nagymértékben befolyásolja, ennek megfelelően  
általánosságban kimondható, hogy a nagy gyakoriságú szavakhoz gyorsabban 
hozzáférünk. A szóaktiválásban tapasztalt elmaradások mértékét csoportszinten a 34. 
táblázat mutatja be. 
 
34. táblázat 
A lexikális hozzáférésben tapasztalt elmaradások mértéke években 








főnevek 3,5 év felett 6,5 év felett 3,5 év felett 6 év 
igék 3,5 év felett 6,5 év felett 3,5 év felett 3 év 
összesen 3,5 év felett 6,5 év felett 3,5 év felett 6 év 
 
 A tanulásban akadályozott gyermekek eredményeit vizsgálva megállapítható, 
hogy jelentős egyéni különbségek mellett, 7 éves korban mindegyikőjük esetében 
elmaradás tapasztalható az aktív szókincs vizsgálatában. A 12,92%-os összesített 
átlageredmény messze elmarad az életkorukban elvárható 70,2%-os teljesítménytől. 
(A teszt készítői szerint 3,5 évesen 30% feletti eredmény várható el.) A főnévi 
kategóriában elért 11,82%-os átlagteljesítmény és az igei kategóriában elért 18,76%-
os átlagteljesítmény sem éri el a 3;6 éves életkori átlagot. Biológiai életkorukhoz 
képest tehát nagyon súlyos fokú elmaradás tapasztalható a szókincs aktiválásának 
képességében főnévi, igei kategóriákban és összesítve is. Vizsgáltuk a szóaktiválási 
folyamatok közötti összefüggéseket is. A Pearson-féle korrelációanalízis 99%-os 
szignifikanciaszinten a főnévi és igei teljesítmény között magas korrelációjú erős 
kapcsolatot eredményezett: r= 0,752. 
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 A tanulásban akadályozott gyermekek eredményeit tovább vizsgálva 
megállapítható, hogy változatos egyéni különbségek mellett – a 7 évesekkel 
megegyező módon –, 10 éves korban mindegyikőjük esetében elmaradás 
tapasztalható az aktív szókincs főnévi, igei kategóriáiban, továbbá összesítve is.  
A 27,8%-os összesített átlageredmény messze elmarad az életkorukban elvárható 78% 
feletti teljesítménytől. (A teszt készítői szerint 8 évesen 78% feletti eredmény várható 
el.) A főnévi kategóriában elért 26,04%-os átlagteljesítmény és az igei kategóriában 
elért 34,44%-os átlagteljesítmény sem éri el a 8 éves életkori átlagot. Biológiai 
életkorukhoz képest tehát súlyos fokú elmaradás tapasztalható a szókincs 
aktiválásának képességében főnévi, igei kategóriákban és összesítve is. A tanulásban 
akadályozott 10 évesek átlagteljesítményeiben a Pearson-féle korrelációanalízis egyik 
szignifikanciaszinten sem mutatott összefüggést a főnévi és igei teljesítmény között. 
 A célcsoport 7 és 10 éves gyermekeinek átlageredményeit összevetve a 
statisztikai eredmények a következőképp alakultak. A kétmintás t-próba szignifikáns 
különbséget mutat csoportszinten a 10 évesek javára: t(98) = –8,083, p < 0,001. 
Nemek szerint részletezve a 7 és 10 éves lányok és fiúk eredményei is szignifikáns 
különbséget eredményeztek a 10 évesek javára csoportszinten, a kétmintás t-próba 
eredménye fiúk esetében: t(57) = –6,412, p < 0,001; míg a lányoknál t(39) = –4,893,  
p < 0,001. 
 A kontrollcsoportba tartozók eredményeit vizsgálva megállapítható, hogy 
jelentős egyéni különbségek mellett, 7 éves korban minden gyermek esetében 
elmaradás tapasztalható az aktív szókincs vizsgálatában. A 28,04%-os összesített 
átlageredmény messze elmarad az életkorukban elvárható 70,2%-os teljesítménytől. 
(A teszt készítői szerint 3,5 évesen 30% feletti eredmény várható el.) A főnévi 
kategóriában elért 25,82%-os átlagteljesítmény és az igei kategóriában elért 34,5%-os 
átlagteljesítmény sem éri el a 3,5 éves életkori átlagot, ugyan megközelíti azt. 
Biológiai életkorukhoz képest tehát nagyon súlyos fokú elmaradás tapasztalható a 
szókincs aktiválásának képességében főnévi, igei kategóriákban és összesítve is.  
A szóaktiválás igei és főnévi folyamatai közötti összefüggéseket is megvizsgáltuk.  
A Pearson-féle korrelációanalízis 99%-os szignifikanciaszinten a főnévi és igei 
teljesítmény között magas korrelációjú markáns kapcsolatot eredményezett: r= 0,836. 
 A kontrollcsoportba tartozók eredményeit tovább vizsgálva megállapítható, 
hogy a 7 évesek teljesítményéhez képest kisebb individuális különbségeket mutatva 
10 éves korban minden gyermek esetében elmaradás tapasztalható az aktív szókincs 
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főnévi és igei kategóriáiban, továbbá összesítve is. A 44,78%-os összesített 
átlageredmény messze elmarad az életkorukban elvárható 78% feletti teljesítménytől. 
(A teszt készítői szerint 8,5 évesen 78% feletti eredmény várható el.) A főnévi 
kategóriában elért 39,64%-os átlagteljesítmény és az igei kategóriában elért 63%-os 
átlagteljesítmény sem éri el a 8 éves életkori átlagot, bár a 7 éves korban elvárható 
igei átlagteljesítményt majdnem eléri (63,7%). Biológiai életkorukhoz képest tehát 
súlyos fokú elmaradás tapasztalható a szókincs aktiválásának képességében főnévi, 
kategóriájában és összesítve is, míg az igei kategória elmaradása kevésbé súlyos. 
Vizsgáltuk a szóaktiválási folyamatok közötti összefüggéseket is, a 10 éves 
tanulásban akadályozottak eredményeihez hasonlóan a Pearson-féle korrelációanalízis 
egyik szignifikanciaszinten sem mutatott összefüggést a főnévi és igei teljesítmény 
között. 
 A kontrollcsoport 7 és 10 éves gyermekeinek átlageredményeit összevetve a 
statisztikai eredmények a következőképp alakultak. A kétmintás t-próba szignifikáns 
különbséget mutat csoportszinten a 10 évesek javára: t(94,732) = –7,884, p < 0,001. 
Nemek szerint részletezve a 7 és 10 éves lányok és fiúk eredményei is szignifikáns 
különbséget eredményeztek a 10 évesek javára csoportszinten, a kétmintás t-próba 
eredménye fiúk esetében: t(48) = –5,346, p < 0,001; míg a lányoknál t(43,313) =  



















Az előző fejezetben megfogalmazott eredmények láthatóvá tették, hogy a 
vizsgált célcsoportba tartozó gyermekek között az individuális eltérések jelentősek. 
Ideális esetben ezek a fejlődési sajátosságok képezik a fejlesztő tevékenység alapját. 
Az egyéni különbségek bemutatása céljából e fejezetben tanulásban akadályozott 
gyermekek eredményei kerülnek elemzésre a beszédfeldolgozás folyamatának 
vizsgálata alapján.  
A teszt készítője pontosan meghatározza a beszédfeldolgozás zavarainak 
osztályozási lehetőségeit (Gósy 2000a). A vizsgálat során a zavar mértéke azt mutatja 
meg, hogy a gyermek biológiai életkorához képest mekkora az elmaradása. Ennek 
megfelelően enyhe fokú a zavar, ha életkorához képest legfeljebb 1 év az elmaradása, 
középsúlyos, ha 1 évnél több, de 2 évnél kevesebb, súlyos fokú a zavar, ha az 
elmaradás 2 évnél több, de 3 évnél kevesebb, illetve nagyon súlyos a zavar, ha az 
elmaradás a gyermek biológiai életkoránál több, mint 3 év. Ez lehet az egyik oka 
annak, hogy esetenként egy 90%-os teljesítmény is nagyon súlyos zavart jelezhet. 
Továbbá, az eset, amikor a gyermek csupán egy hibát vét a 10 mondat/szó 
észlelésekor, arra enged következtetni, hogy spontán beszédfeldolgozási folyamatban 
a működés nehézsége tovább súlyosbodhat.  
A 7 évesek korcsoportjából egy beszédészlelésében elmaradást mutató fiú és 
egy beszédészlelésében súlyos zavart mutató lány, míg a 10 évesek korcsoportjából 
egy zavart mutató fiú és egy szintén zavart mutató lány diagnosztikai eredményeit, 
majd az azok elemzését követően megállapítható és várható iskolai következményeket 
közöljük.  
 
1. Tanulásban akadályozott 7;2 éves vidéki fiú. A vizsgálat során 
együttműködő, lassan dolgozó. 
A mondatazonosítás zajban altesztben (GMP2) 30%-os az eredmény, ennek 
megfelelően beszédészlelésének akusztikai szintje 3 évnél több elmaradást mutat, a jel 
rövidülésekor, az információ-tartalom csökkenésével a szóazonosítás zajban 
altesztben enyhén javul, (GMP3) 60%, szintén több, mint 3 éves elmaradást mutatva 
biológiai életkorához képest. A zajjal fedett mondatok között az utánmondott 
mondatok közül hét hibás volt. Az első mondat esetében a közlésnek csak a második 
részét ismételte meg, a második mondat esetében az alany és az igeidő helyes 
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észlelésében tévedett. A felszólító mondatok egyikének dallamát képes ugyan 
helyesen visszamondani, de a mondat szórendjét megváltoztatja, a másik esetben a 
dallam hibája mellett az állítmány észlelésében is téved. A tárgy-állítmány-alany 
mondatszerkezet azonosítására képes, a ragot felismeri, de az őzikét helyett Bözsikét 
ismétel. Mindkét kérdőmondatot kijelentő módban ismételi meg.   
A zajjal fedett szavak felismerésénél megfigyelhető, hogy a szavak 
szótagszámát és magánhangzóit helyesen észleli, az utánmondott szó hasonló 
hangzású, amelyben a szótagszám is azonos, például: szita helyett pizza. A szóvégi 
palatális, zöngés zárhang hosszúságának felismerése nem történt meg, meggy helyett 
megy-et ismétel. Az ép anyanyelv-elsajátítás során megfigyelt általános tapasztalatnak 
megfelelően a vizsgált gyermek esetében is könnyebb az önállóan előforduló szavak 
felismerése és ismétlése, mint a mondatok észlelése és visszamondása. Mivel a 
gyermek mindkét altesztben elmaradt az életkorban elvárható szinttől, esetében 
elmaradás tapasztalható a beszédészlelés akusztikai, akusztikai-fonetikai 
folyamatában, amely mértékét tekintve nagyon súlyos.  
A szűk frekvenciás mondatok azonosításának (GMP4) eredménye – amely az 
észlelés fonetikai szintjét vizsgálja – 90%, szintén elmaradást mutat. Ép hallás mellett 
a 4 évesektől elvárható teljesítményt nyújtja, ennek feltételezhető oka a grammatikai-
szintaktikai struktúrák feldolgozási nehézsége. A szűk frekvenciás mondatok 
azonosításánál ennek megfelelően egy hibát ejtett, a gyermek csoportjában a vizsgálat 
során a legnehezebben észlelt mondatban. Bár beszédképzési nehézsége nincs, a 
mássalhangzó-torlódás sem okoz problémát a gyermeknek, a mondat ismétlése során 
az időhatározót elhagyja, a barlangjukban és alszanak szó helyett barlangokba és 
laknak szót észlel.  
A gyorsított mondatok azonosítása altesztben (GMP5) az észlelés fonológiai 
szintjének működése vizsgálható, eredménye 60%, amely a 4,5 évesek szintjének felel 
meg. A gyorsított mondatok ismétlése tehát szintén problémát jelentett. Kitűnik ebből, 
hogy a beszédészlelés alsóbb szintjei nem működnek megfelelően, ezért a jelentés és 
az asszociáció kizárásával a fiú nehezen képes beszédészlelésre. 6 mondat ismétlése 
volt csupán sikeres, de minden esetben megpróbálta utánmondani a hallottakat. Két 
esetben a mondat töredékét ismételte csupán. Egy esetben hibás és értelmetlen, míg 
szintén egy esetben hibás, de értelmes mondatot adott vissza. A mondatokat 
megkísérelte az elhangzáshoz hasonlóan, gyorsan ismételni, ez érezhetően nehézséget 
okozott, és a beszédképzés lassabb voltára utal. 
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A fiú beszédészlelési átlagteljesítményeit a 22. ábra mutatja be. 
A beszédészlelési teljesítmény elmaradásának ez a típusa igen gyakori, emelkedő-
emelkedő-eső tendenciát mutat. Az elmaradást mutató görbetípus szakirodalmi 
megnevezése: hegyvonulat. Jelemzően mindhárom részfolyamat érintet, az 
elmaradások mértéke azonban különböző. A komplexebb nyelvi feldolgozást igénylő 
fonológiai szinthez (GMP5) képest az akusztikai és akusztikai-fonetikai szint (GMP2, 
GMP3) eredménye is alacsonyabb. A beszédészlelésnek mindhárom folyamatában 
nagyon súlyos elmaradás tapasztalható, a gyermek a legjobban teljesítet altesztben is 
csak a 4 évesek szintjét éri el. Szembetűnő az akusztikai észlelés jelentős elmaradása 
– az azonos korú és nemű gyermekek átlagához viszonyítva is –, amely ismételt 
beszédhalás-vizsgálat szükségességére hívhatja fel a figyelmet. A percepciós zavarok 
esetében általában a fonológiai szint működése a leggyengébb, ez ebben az esetben 
nem tapasztalható. A percepció zavara a gyermek esetében hatással lehet a pontos 
artikulációra, a szókincs alakulására, a grammatikai struktúrák felismerésére, továbbá 





Első osztályos fiú beszédészlelési teljesítménye 
 
A szeriális észlelés vizsgálata (GMP10) altesztben 40%-os a gyermek 
eredménye, a 3 éves korban elvárható szint alati. Az észlelés ilyen szintű működése 
súlyosan akadályozza a mentális lexikon bővülését, valamint az írot nyelv elsajátítása 
során mint olvasástechnikai hiba jelenik meg. Jelemző hibája a gyermeknek, hogy 
beszédhangokat, iletve szótagokat kihagy, betold és cserél fel az értelmetlen 







GMP2 GMP3 GMP4 GMP5
vizsgált fiú eredménye fiú kontrolcsoport átlaga
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A beszédészlelési mechanizmus bármely részfolyamatának zavart 
működésének esetén várható a transzformációs észlelés érintettsége is. Vizsgálata 
során (GMP18) a gyermeknek az elhangzásnak megfelelő szeriális észlelést kell 
helyesen alkalmaznia vizuális/taktilis transzformáció során. A négy részfeladatból 
hármat oldott meg helyesen – azaz 75%-ot teljesített –, ebből feltételezhető, hogy az 
olvasás-írás technikai kivitelezésével nehézségei lesznek.  
A mondatértés vizsgálata során (GMP16) 50%-os eredményt ért el, amely az 5 
évesektől elvárható teljesítmény. A gyermek számára nehézséget a részeshatározós 
szerkezet, az állandó határozós szerkezet, illetve az időviszonyok értelmezése 
okozott. A ritka szórendben megfogalmazott közlések megértése szintén nehézséget 
jelentett a gyermeknek. Ennél az altesztnél a mindvégig bizonytalanságot mutató 
gyermek különösen lassan, megfontoltan dolgozott.  
A szövegértés vizsgálata altesztben (GMP12) elért 50%-os teljesítménye a 4,5 
éves korban elvárható eredménynek felel meg. Öt kérdésre nem tudott helyesen 
válaszolni a fiú, az ok-okozati összefüggés felismerésére képtelen. A logikai 
gondolkodás egyszerűségét mutatja, hogy a miért… kezdetű kérdésekre mindig 
ugyanazt a választ adta: mert éhes/ek voltak…. A tanulási folyamatok működése 
szempontjából súlyos következménye van annak, ha az összefüggések felismerésére 
képtelen a gyermek. A szöveg- és mondatértés egyaránt súlyos mértékben elmarad a 
gyermek életkorában elvárhatótól. Az anyanyelv-elsajátítás folyamatában kezdetben 
magasabb szintű mondatértés a vizsgált gyermek esetében már nem jellemző.  
Összességében elmondható, hogy a gyermek ép beszédprodukció mellett 
nagyon súlyos beszédészlelési zavarral küzd, amely a feldolgozó mechanizmus 
akusztikai, fonetikai és fonológiai szintjeit és vizsgált részfolyamatait érinti, továbbá a 
beszédmegértés mondat- és szövegszintű feldolgozásának nagyon súlyos fokú zavarát 
mutatja. Ezek egyértelműen súlyos iskolai kudarcokat vetítenek elő. A gyermek 
beszédpercepciós mutatója 56,87%, amely alig tér el a tanulásban akadályozott 
csoport 7 éves gyermekeinek átlageredményétől, hiszen a csoport percepciós mutatója 
52,14%. 
 
2. Tanulásban akadályozott budapesti 7;1 éves lány. A diagnosztika teljes 
ideje alatt bizonytalan és félénk. 
Beszédészlelésének akusztikai szintje (GMP2) 20%, amely 4 évnél több 
elmaradást mutat, a jel rövidülésekor, az információ-tartalom csökkenésével (GMP3) 
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további gyengülést eredményez, 10%-os, szintén a 3 évesek szintjét el nem érő 
teljesítménnyel. A zajjal fedett mondatok esetében az utánmondott mondatok közül 
nyolc hibás volt. Az első és negyedik mondat esetében nem tudom választ adott.  
A felszólító mondatok dallamát képes ugyan helyesen visszamondani, de azok 
szórendjét megváltoztatja, ismétléskor az egyik mondat értelmetlen lesz. Mindkét 
kérdőmondatot kijelentő módban ismétli meg, a kérdőszót elhagyja. A tárgy-
állítmány-alany mondatszerkezet azonosítására képtelen, a ragot nem ismeri fel, 
hibás, de értelmes mondatot ismétel. A tizedik mondat ismétlését meg sem kíséreli. 
A zajjal fedett szavak felismerésénél megfigyelhető, hogy a szavak 
szótagszámát és magánhangzóit általában helyesen észleli, az utánmondott szó a 
legtöbb esetben hasonló hangzású, melyben a szótagszám is azonos, például: szita 
helyett cica és eper helyett ezek. A szóvégi palatális, zöngés zárhang hosszúságának 
felismerése nem történt meg, meggy helyett megy-et ismétel. Két esetben értelmetlen 
hangsort ismételt, oroszlán és száj szó helyett okota és náp hangzik el. Mivel a 
gyermek mindkét altesztben jelentősen elmaradt az életkorban elvárható szinttől, 
mégpedig úgy, hogy a szóazonosítás zajban teszt eredménye lett gyengébb, esetében 
zavar tapasztalható a beszédészlelés folyamatában, amely mértékét tekintve nagyon 
súlyos. 
Az észlelés fonetikai szintje (GMP4) szintén nagyon súlyos elmaradást mutat, 
ép hallás mellett a 3 évesektől elvárható 30%-os teljesítményt nyújtja, ezért a 
grammatikai-szintaktikai struktúrák feldolgozási nehézségére kell gyanakodni. A szűk 
frekvenciás mondatok azonosításánál hét hibát ejtett, a válaszadást minden esetben 
megkíséreli. Bár beszédképzési nehézsége nincs, a mássalhangzó-torlódást feloldja, 
medvék helyett macik-at ismétel. Négy esetben a mondatnak csak töredékét ismételi, a 
felszólító mondatok dallamát helyesen reprodukálja. 
A fonológiai szint (GMP5) 50%-os teljesítménye is nagyon súlyos mértékű 
elmaradásra utal, a gyermek a 4 évesek életkori átlagát éri el. A gyorsított mondatok 
ismétlése tehát szintén problémát jelentett. Kitűnik ebből, hogy a beszédészlelés 
alsóbb szintjei nem működnek megfelelően, ezért a jelentés és az asszociáció 
kizárásával a lány nehezen képes beszédészlelésre. 5 mondat ismétlése volt csupán 
sikeres, de minden esetben megpróbálta utánmondani a hallottakat. Három esetben a 
mondat töredékét ismételte csupán, hibás és értelmetlen mondatot adott vissza.  
A kérdőmondatok esetében a mondat elejét ismételte megfelelő dallammal.  
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Az elhangzó mondatokat gyors tempóban próbálta ismételni, ez érezhetően 
nehézséget okozot, és a beszédképzés lassabb voltára utal. 
A lány beszédészlelési teljesítményét a 23. ábra mutatja be. A beszédészlelési 
teljesítmény elmaradásának ez a típusa ritka, eső-emelkedő-emelkedő tendenciát, 
ennek megfelelően zavart mutat. Mindhárom részfolyamat érintet, az elmaradások 
mértéke minden esetben nagyon súlyos fokú. Az akusztikai-fonetikai észleléshez 
(GMP3) képest a többi részfolyamat jobban működik. A beszédészlelésnek tehát 
mindhárom folyamatában azonos fokú elmaradás tapasztalható, a gyermek a 
legjobban teljesítet altesztben is csak a 4 évesek szintjét éri el. Szembetűnő az 
akusztikai, akusztikai-fonetikai észlelés (GMP2, GMP3) jelentős elmaradása, amely 
halássérülésre hívhatja fel a figyelmet. A percepciós zavarok esetében általában a 
komplexebb nyelvi feldolgozást igénylő fonológiai szint (GMP5) működése a 
leggyengébb, ebben az esetben ennek elentéte tapasztalható. A percepció ilyen 
mértékű zavara hátráltató hatással lehet az anyanyelv-elsajátítás egészében, iletve az 





Első osztályos lány beszédészlelési teljesítménye 
 
A gyermek szeriális észlelése (GMP10) 30%-os, a 3 évesek teljesítményét 
nem éri el. Ez feltételezhetően mint olvasástechnikai hiba jelenik meg az 
olvasástanulás során, iletve jelentős mértékben akadályozza a mentális lexikon 
bővülését. Jelemző hibája a gyermeknek, hogy az értelmetlen hangsor 
reprodukálására képtelen, három esetben teljesen torz hangsort ismétel, például: 
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vizsgált leány eredménye lány kontrolcsoport átlaga
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A transzformációs észlelés vizsgálata során (GMP18) a gyermeknek az 
elhangzásnak megfelelő szeriális észlelést kell helyesen alkalmaznia vizuális/taktilis 
transzformáció során. A beszédészlelési mechanizmus bármely részfolyamatának 
zavart működése esetén valószínűsíthető ennek a részfolyamatnak az érintettsége is. A 
négy részfeladatból kettőt oldott meg helyesen – azaz 50%-ot teljesített –, ebből 
feltételezhető, hogy az olvasás-írás technikai kivitelezésével komoly nehézségei 
lesznek.  
Mondatértése (GMP16) 30%-os, 3 évnél több elmaradást mutat.  
A határozatlan névmást tartalmazó predikatív szerkezet értelmezése, a célhatározói 
alárendelés és az alárendelő szerkezet a gyermek számára nem okozott nehézséget. 
Ennél az altesztnél a mindvégig bizonytalanságot mutató gyermek különösen lassan, 
megfontoltan dolgozott, az elhangzottakat többször ismételte-suttogta, ez nagyfokú 
bizonytalanságra utal. 
Szövegértése (GMP12) 10%, szintén nagyon súlyos elmaradást mutat, a 
sztenderd 3 évesek teljesítményét sem éri el. 9 kérdésre nem tudott helyesen 
válaszolni. A megértést ellenőrző kérdések közül három alkalommal nem hangzott el 
válasz, az ok-okozati összefüggés felismerésére nem történt meg, logikai 
gondolkodásra szinte képtelen. A részletek megértése szintén súlyosan nehezített.  
A szöveg- és mondatértés egyaránt elmarad a gyermek életkorában elvárhatótól, 
mondatértésében azonban kisebb mértékű az elmaradás. Az anyanyelv-elsajátítás 
folyamatában kezdetben magasabb szintű a mondatértés, ahogy ez a vizsgált gyermek 
esetében még jellemző, az elmaradás súlyosságára utalva. 
Összességében elmondható, hogy a gyermek ép beszédprodukció mellett 
nagyon súlyos fokú beszédészlelési zavarral és nagyon súlyos beszédmegértési 
zavarral küzd a beszédfeldolgozás minden alsóbb és komplexebb működést igénylő 
szintjén, részfolyamatában. Beszédpercepciós mutatója 28,75%, amely eredmény 
messze elmarad a tanulásban akadályozott gyermekcsoport 7 éveseinek eredményétől, 
hiszen a csoport percepciós mutatója 52,14%. Eredményei jelzik az iskolai 
kudarcokat az írás-olvasás területén, illetve a zavar kiterjedtsége, mértéke miatt 
feltételezhetően a mindennapi kommunikáció folyamatában is. A tanulás során súlyos 




3. Tanulásban akadályozott budapesti 10;1 éves fiú. A diagnosztika ideje alatt 
magabiztos, kissé kapkodó. 
Beszédészlelésének akusztikai szintje (GMP2) 90%-os, az elhangzó 
mondatokat egy kivétellel hibátlanul ismételi meg. Nehézséget a negyedik mondat 
állítmányának igekötője és igeideje okozta számára, szállt le helyett állt be hangzott 
el. Teljesítménye a 6 éves életkorban elvárható szintű. A jel rövidülésekor, az 
információ-tartalom csökkenésével (GMP3) teljesítménye jelentősen csökken, 50%-
os. Ez a 4 éves sztenderd életkori átlagot el nem érő eredmény. A zajjal fedett szavak 
felismerésénél a magánhangzók és szótagszám felismerésében nem téved, az 
elhangzottak helyett értelmes, de hibás szót ismétel, például eper helyett ezer.  
A szókezdő alveoláris, zöngétlen réshang azonosítására képtelen, továbbá, a szóvégi 
palatális, zöngés zárhang hosszúságának felismerése nem történt meg, meggy helyett 
megy-et ismétel. Elmaradása mind az akusztikai, mind az akusztikai-fonetikai szinten 
nagyon súlyos fokú. Beszédészlelésében a zajos mondatok azonosítása altesztben 
elért 90%-os teljesítménye ellenére zavar tapasztalható, mert ép fejlődés esetében 
ebben az életkorban a szóazonosítás alteszt eredménye rendszerint magasabb szintű.  
Az észlelés fonetikai szintje (GMP4) szintén 90%-os teljesítményt mutat, ez 
ép hallás mellett a 4 évesektől elvárható teljesítmény, ezért a grammatikai-szintaktikai 
struktúrák feldolgozási nehézsége valószínűsíthető. A szűk frekvenciás mondatok 
azonosításánál egy hibát ejtett, a vizsgálat során nem a legnehezebbnek tűnő 
mondatban. Bár beszédképzési nehézsége nincs, a második felszólító mondat 
problémát okoz a gyermeknek, helyes dallammal, lerövidítve Dobd ki a papírt! 
ismétel meg.  
A fonológiai szint (GMP5) teljesítményének 90%-os eredményével a gyermek 
a 6 évesek életkori átlagát éri el, a gyorsított mondatok ismétlése tehát szintén 
problémát jelentett. A beszédészlelés alsóbb szintjei nem működnek az elvárható 
szinten, ennek megfelelően a jelentés és az asszociáció kizárásával a fiú nehezen 
képes tökéletes beszédészlelésre. Hibája, hogy az elhangzott mondat töredékét 
ismételte meg csupán, mondata hibás, de értelmes volt. A mondatok gyors ismétlése  
– annak ellenére, hogy felhívtam figyelmét ennek szükségtelenségére – nehézséget 
okozott, ez a beszédképzés problémájára utal.  
A fiú beszédészlelési átlagteljesítményeit a 24. ábra mutatja be.  
A beszédészlelési teljesítmény elmaradásának ez a típusa ritkábban fordul elő, 
szakirodalmi megnevezése: jobb fűrészfog, a görbe eső-emelkedő-változatlan 
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lefutású, zavara utal. A legnehezebb feladat a gyermek számára a zajos szavak 
felismerése volt. A görbe vonala ugyan a grafikon felső részében húzódik, ez azonban 
több éves elmaradásokra utal. A beszédészlelésnek tehát mindhárom folyamatában 
nagyon súlyos elmaradás tapasztalható. A nem ép működés hatással van a szókincs 






Harmadik osztályos fiú beszédészlelési teljesítménye 
 
A gyermek szeriális észlelése (GMP10) 80%-os eredményt mutat, a 4 évesek 
átlagos teljesítményével azonos. Ez igen súlyosan akadályozza a mentális lexikon 
bővülését, valamint az írot nyelv elsajátítását. Jelemző hibája a gyermeknek, hogy 
értelmes szót azonosít az értelmetlen hangsorban, mint siszidami - süsümami, 
kriszposztyüvan - kesztyűjevan, az észlelési zavart feltehetően ezzel próbálva 
elensúlyozni. 
Az általános tapasztalat, miszerint a beszédészlelési mechanizmus bármely 
részfolyamatának zavart működése esetén várható a transzformációs észlelés 
érintetsége is, a vizsgált gyermek esetében nem volt tapasztalható. Az altesztben 
(GMP18) a gyermeknek az elhangzásnak megfelelő szeriális észlelést kel helyesen 
alkalmaznia vizuális/taktilis transzformáció során. A négy részfeladat mindegyikét 
helyesen oldota meg, ami az általános tapasztalatoknak elentmond, az életkorában 
elvárható teljesítményszintnek azonban megfelel. 
Mondatértése (GMP16) 90%-os, a 6,5 éves gyerek szintjének felel meg, 
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vizsgált fiú eredménye fiú kontrolcsoport átlaga
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számára. Ennél az altesztnél a korábbi feladatokat magabiztosan elvégző fiú a 
mondatok azonosításában több esetben korrigálta képválasztását. 
Szövegértésének (GMP12) 90%-os teljesítménye szintén a 6,5 évesek 
átlagának felel meg, és súlyos elmaradást mutat. Egy ok-okozati összefüggés 
felismerését vizsgáló kérdés megválaszolásában tévedett, ez utal a logikai 
gondolkodásának nem megfelelő szintű működésére. A szöveg- és mondatértés 
egyaránt elmarad a gyermek életkorában elvárhatótól, az elmaradás azonos mértékű. 
Ennek megfelelően feltételezhető, hogy a hétköznapi közlésekben a beszédhelyzetnek 
és az egyértelműen azonosítható paralingvisztikai tényezőknek jelentős szerepe van a 
gyermek beszédmegértésére. 
Összességében elmondható, hogy ép beszédprodukció mellett a gyermek 
nagyon súlyos beszédészlelési zavarral és nagyon súlyos fokú beszédmegértési 
zavarral küzd. Beszédpercepciós mutatója 85%, amely jelentősen meghaladja a 10 
éves, tanulásban akadályozott gyermekek átlageredményét, hiszen a csoport 
percepciós mutatója 58,66%. Beszédészlelésében biológiai életkorának megfelelő 
szintű működést csupán a transzformációs észlelés teljesítményében mutatott.  
A beszédészlelési, -megértési szintek többségében elért 90%-os eredmény több éves 
elmaradást mutat. Ezek egyértelműen súlyos iskolai nehézségekre utalnak annak 
ellenére is, hogy megértési nehézségei áthidalására kompenzációs technikákat 
használ. Az akusztikai észlelés súlyos elmaradása ismételt beszédhallás-vizsgálat 
elvégzését tenné szükségessé. 
 
4. Tanulásban akadályozott budapesti 10;2 éves lány. A diagnosztika ideje 
alatt figyelme könnyen elterelődik, folyamatosan mocorog. 
Beszédészlelésének akusztikai szintje (GMP2) 40%, amely 6 évnél több 
elmaradást mutat, a jel rövidülésekor, az információ-tartalom csökkenésével (GMP3) 
60%, azaz enyhén javul, teljesítménye mégis a 4 évesek szintjén marad. A zajjal 
fedett mondatok esetében az utánmondott mondatok közül hat hibás volt. Az első és 
második mondat esetében a mondatnak csak a második részét ismételte meg.  
A felszólító mondat dallamát képes ugyan helyesen visszamondani, de a mondat 
szórendjét megváltoztatja. A tárgy-állítmány-alany mondatszerkezet azonosítására 
képes, a ragot felismeri, de az őzikét helyett Győzikét ismétel. Mindkét kérdőmondatot 
kijelentő módban ismétli meg. A zajjal fedett szavak felismerésénél megfigyelhető, 
hogy a szavak szótagszámát és magánhangzóit helyesen észleli, az utánmondott szó 
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hasonló hangzású, melyben a szótagszám is azonos, például: szita helyet cica. 
A szóvégi palatális, zöngés zárhang hosszúságának felismerése nem történt meg, 
meggy helyet megy-et ismétel. 
Az észlelés fonetikai szintjén (GMP4) 50%-ot teljesít, ami szintén nagyon 
súlyos elmaradást mutat, ép halás melet a 3 évesektől elvárható teljesítményt sem 
éri el, ezért halásproblémára és/vagy a grammatikai-szintaktikai struktúrák 
feldolgozási nehézségére kel gyanakodni. A szűk frekvenciás mondatok 
azonosításánál öt hibát ejtet, minden esetben lerövidítve próbálta meg ismételni a 
halotakat, egy esetben értelmetlen mondatot mondot. Ismétléseiben kapkodás, 
akadozó utánmondás jelent meg, beszédképzési nehézséget mutatva. 
A fonológiai szint (GMP5) 60%-os teljesítménye is nagyon súlyos fokú, a 
gyermek az 5 évesek életkori átlagát sem éri el, a gyorsítot mondatok ismétlése tehát 
szintén problémát jelentet. Mivel a beszédészlelés alsóbb szintjei nem működnek 
megfelelően, ezért a jelentés és az asszociáció kizárásával a lány feltehetően nemigen 
képes beszédészlelésre. Minden esetben megpróbálta utánmondani a halotakat, 
sikeres azonban csak 6 mondat ismétlésében volt, 3 esetben a mondat töredékét 
ismételte csupán. Egy esetben hibás és értelmetlen mondatot adot vissza. Mivel a 
gyermek próbálta a halotakat az elhangzás tempójához hasonlóan ismételni, s mert 






Harmadik osztályos lány beszédészlelési teljesítménye 
 
A gyermek beszédészlelési átlagteljesítményeit mutatja be a 25. ábra. 
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szakirodalomban a fűrészfog. Iskoláskorban gyakori. Jellemzője az emelkedő-eső-
emelkedő, zavart jelző görbület. Szófelismerése (GMP3) – elmaradásra utalva – jobb, 
mint mondatészlelése (GMP2), az elmaradások mértéke azonban már felveti a zavar 
kérdését. A lány esetében a görbe a grafikon középső részén fut, ezzel a 
beszédészlelésnek mindhárom folyamatában nagyon súlyos elmaradást mutatva.  
A beszédpercepciós zavart következményes problémaként figyelemzavar jellemzi. 
Szeriális észlelésének eredménye (GMP10) 40%, a 3 évesek teljesítményét 
nem éri el. Ez szinte ellehetetleníti a szófelismerést, a szókincs bővülését, az írott 
nyelv és helyesírás elsajátítását. Jellemző hibája a gyermeknek a reprodukálás 
képtelensége, szótaghiány, például menelékej helyett melékej, galalajka helyett 
lalajka és kriszposztyüvan helyett poszvan hangsor ismétlése, illetve egy esetben 
hangsortorzítás. 
Amennyiben a beszédészlelési mechanizmus folyamatában zavart működés 
tapasztalható, várható a transzformációs észlelés (GMP18) érintettsége is. A lány 
esetében az elhangzásnak megfelelő szeriális észlelés alkalmazása a vizuális/taktilis 
transzformáció során sikertelen volt. A négy részfeladatból második magyarázat után 
egyet oldott meg helyesen – azaz 25%-ot teljesített –, ebből feltételezhető, hogy az 
olvasás-írás technikai kivitelezésével igen komoly nehézségei vannak.  
Mondatértésének szintje (GMP16) 70%-os, az átlag 5,5 éves gyerek szintjének 
felel meg, az időviszonyok értelmezése, a részeshatározós szerkezet, az állandó 
határozós szerkezet a gyermek számára nehézséget okozott. Figyelmetlenül, a képekre 
csupán rápillantva döntött a választásról. 
Szövegértése (GMP12) 40%-os, szintén nagyon súlyos elmaradást mutat, 6 
kérdésre nem tudott helyesen válaszolni. A részletek megértésében és az ok-okozati 
összefüggések felismerésében is téved, ez a logikai gondolkodás súlyos nehézségét 
mutatja. A kérdésekre a válaszadást minden esetben megkísérelte. A szöveg- és 
mondatértés egyaránt elmarad a gyermek életkorában elvárhatótól, mondatértésében 
azonban kisebb mértékű az elmaradás. A megértési nehézség ilyen súlyos 
megnyilvánulása feltehetően a mindennapi kommunikációban is nehézséget okoz a 
gyermeknek.  
Összességében elmondható, hogy a lány a beszédprodukcióban is megjelenő 
igen súlyos, minden szintet érintő beszédészlelési zavarral és nagyon súlyos fokú 
beszédmegértési zavarral küzd. Erre utal percepciós mutatójának alacsony értéke, 
amely 48,1%, ezzel jóval alatta marad a 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek 
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átlageredményétől, hiszen a csoport percepciós mutatója 58,66%. A részképességek 
működésének szintén nagyon jelentős elmaradása tapasztalható esetében, mindezek 
egyértelműen súlyos iskolai kudarcokat jeleznek. A tanár magyarázatainak többségét 
feltehetően nem tudja értelmezni, figyelemzavara is negatív irányba befolyásolja az 
észlelés működését, a tanulás sikerességét. Ismételt hallás és beszédhallás-vizsgálat 






























9. Következtetések  
 
 A hibák típusaiban fellelhető hasonlóságok ellenére, a jelen vizsgálat adatai 
megerősítik azt a más vizsgálatok alapján megfogalmazott megállapítást (Gósy 2007; 
Macher 2009), hogy a tanulásban akadályozott gyermekek beszédfeldolgozásának és 
szókincs aktiválási folyamatainak teljesítményei mennyiségi szempontból jelentősen 
eltérnek a kontrollcsoport tipikus fejlődésű gyermekeinek szintjétől. Az eltérés 
kvantitatív reprezentációja során a kiinduló hipotézisnek megfelelően a következő 
főbb eltérések fogalmazhatók meg. A 7 éves, tanulásban akadályozott gyermekek 
percepciós mutatója 52,14%, míg a kontrollcsoport 7 évesei esetében ez az érték 
80,34%. A tanulásban akadályozott 10 éves korosztályban ez az eredmény 58,66%, 
míg a kontrollcsoport esetében 87,7%. A tanulásban akadályozott gyermekek között  
– a kontrollcsoporthoz hasonló módon – az előforduló értékek szórása 10 éves korra 
csökkenő, az előforduló minimum és maximum értékek azonban növekvő tendenciát 
mutatnak.  
 Az eredményeket összefoglalva elmondható, hogy jelentős egyéni 
különbségek mellett, minden vizsgált tanulásban akadályozott gyermek esetében 
elmaradás tapasztalható a teljes percepciós mechanizmus minden részfolyamatában 
akusztikai, fonetikai és fonológiai szinten. 7 éves korban akusztikai szinten az 
elmaradás 41 gyermeket érint, 9 gyermek esetében zavar volt adatolható a mondat- és 
szófelismerés zajban tesztek eredményeinek összehasonlítása alapján. 
Átlageredményük 44,6% és 52,2% e két altesztben. 10 éves korban az elmaradás 39 
gyermeket érint, 11 gyermek esetében zavar volt mérhető akusztikai szinten. 
Átlageredményük 48,2% és 57,2% e két altesztben. 
 A szűk frekvenciás mondatok azonosítása alteszt átlageredménye 7 évesen 
56%, 10 évesen 59,8%, amely a 3 éves sztenderd átlag teljesítményszintjét sem éri el, 
azaz a fonetikai észlelés szintje magasabb ugyan az akusztikai szintnél elérteknél, az 
elmaradás mégis nagyon súlyos fokú. A gyorsított mondatok azonosítása alteszt 
átlageredménye 7 éves korban 46%, 10 éves korban 51,4%, amely nem éri el a 4 éves 
sztenderd átlag teljesítményét, az elmaradás tehát a beszédészlelés fonológiai szintjén 
szintén nagyon súlyos fokú.  
 A beszédészlelés kapcsolódó részfolyamatai közül a szeriális észlelés 
altesztjének átlageredménye 41,2% 7 éves korban és 10 évesen 53,6%, amely a 3 
évesek sztenderd átlagteljesítményét nem éri el, a szeriális észlelés zavara ennek 
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megfelelően nagyon súlyos fokú. A transzformációs észlelés vizsgálatának 
átlageredménye 7 éves korban 64,5%, amely ezzel az eredménnyel a legkönnyebbnek 
bizonyult a beszédfeldolgozás vizsgálata során. A gyermekek közül 6 fő esetében volt 
tapasztalható ép működés, 88%-uknál (44 fő) a transzformációs működés zavart, nem 
megfelelő. Átlageredményük 10 évesen 71,5%, életkornak megfelelő szinten 9 
gyermek teljesítet, a csoport 82%-ában (41 fő) a transzformációs működés zavart, 
nem megfelelő. 
 A mondatértés vizsgálatában elért átlageredmény 7 évesen 59,6%, 10 évesen 
72,2%, amely az 5;6 éves sztenderd átlagteljesítmény körüli érték, az elmaradás 
mértéke 7 éves korban középsúlyos, 10 évesen nagyon súlyos fokú. A szövegértésben 
átlagteljesítményük 53% 7 évesen, 10 évesen 55,4%, amely az 5 éves sztenderd átlag 
alati teljesítménynek felel meg, a szövegértés működésének 7 éves korban súlyos, 
míg 10 éves korban nagyon súlyos zavara tapasztalható. Az elmaradásra jelemző, 
hogy teljesítménykülönbségeik a fiatalabb csoportban 65%-ban, míg 10 évesen 84%-




















tan.ak. 7 éves tan.ak. 10 éves kontrol 7 éves kontrol 10 éves
percepciós mutató szókincs eredménye
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 A tanulásban akadályozott 7 éves gyermekek csoportjának aktív szókincsét 
vizsgáló tesztsorozat statisztikai átlagteljesítménye 12,92%. A kontrollcsoportban ez 
az érték 28,04%. A 10 éves tanulásban akadályozott gyermekek csoportjának 
statisztikai átlageredménye 27,8%, míg a kontrollcsoportban ez 44,78%.  
A célcsoportban 7 és 10 éves kor között emelkedik az előforduló értékek minimuma 
és maximuma, ahogy az előforduló értékek szórása is. A kontrollcsoport 
eredményeinek változásában szintén ez a tendencia figyelhető meg (lásd 26. ábra). 
Az eredmények mind a feldolgozásra, mind a szókincsre vonatkozóan 
megfelelnek a témában korábban elvégzett vizsgálatok eredményeinek (Gósy 2007; 
Macher 2007). Felmerül a kérdés, hogy a tanulásban akadályozott lányok és fiúk 
anyanyelv-elsajátításában van-e különbség. A különböző kísérletek eredményei 
tipikus fejlődés esetén sem minden esetben igazolták a gyakran tapasztalt előnyt a 
lányok teljesítményében (Gósy 2005). A vizsgált fiú és lány csoportok 
átlagteljesítményét tekintve a célcsoport mindkét korosztályában szignifikáns 
különbség tapasztalható a nemek tekintetében a beszédfeldolgozásban, a fiúk javára. 
Az altesztek 7 éves korban kettő kivétellel, míg 10 éves korban egy kivétellel 
mutattak szignifikánsan jobb eredményt a fiúgyermekek esetében. Az előzetes 
feltevés, miszerint a lányok előnye lesz tapasztalható az észlelés mechanizmusában, 
nem igazolódott. A kontrollcsoportban az átlagteljesítmény sem 7, sem 10 éves 
korban nem mutat szignifikáns különbséget a fiúk és lányok teljesítménye között.  
Az alteszteket tekintve sem volt igazolható ilyen, kivéve a 10 éves kontrollcsoport 
lánygyermekeinek szignifikánsan jobb eredménye a szeriális észlelésben.  
A szókincsre vonatkozóan sem az átlagteljesítményben, sem a főnévi, sem az igei 
kategóriákban nem tapasztalható szignifikáns különbség a vizsgált fiú- és 
lánycsoportok egyikében sem.  
A tanulásban akadályozott gyermekek beszédfeldolgozási folyamatai tehát 
jelentősen eltérnek a tipikus fejlődésű gyermekek teljesítményétől. A kontrollcsoport 
gyermekei minden altesztben bizonyítottan jobban teljesítettek. A legjobban működő 
részfolyamatok a tanulásban akadályozott gyermekeknél – mindkét korcsoportban – a 
mondatértés és transzformációs észlelés. A kontrollcsoportban a legjobb 
átlageredmény mindkét korcsoportban a fonetikai észlelés és transzformációs észlelés 
esetében született. A legalacsonyabb eredményeket a tanulásban akadályozott 
gyermekek az akusztikai és szeriális észlelésben mutatják, míg a kontrollcsoportban a 
fonológiai észlelés és szövegértés bizonyult a legproblémásabbnak. A transzformációs 
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észlelésnek a többi részfolyamathoz viszonyítot sikere többek közöt az iskolai írás-, 
olvasástanulás következménye is lehet. A lexikális felismerés átlageredményeiből 
látszik, hogy a 7 éves kontrolcsoport és a 10 éves tanulásban akadályozot gyermekek 
teljesítménye közöt alig tapasztalható eltérés. 
Az észlelési mechanizmus akusztikai, fonetikai és fonológiai eredményeiből 
leírt percepciós küszöbgörbék mutatják a csoportok átlageredményeit. A tanulásban 
akadályozot és a kontrolcsoportba tartozó gyermekek mindkét csoportjának 
átlageredményei alapján a hegyvonulat görbetípus látható, amely, ahogy a 27. ábra is 
mutatja, emelkedő-emelkedő-eső tendenciát mutat. Ez a tipikus fejlődésű gyermekek 
percepciós fejlődését leíró szakirodalmakban szintén gyakori görbetípus, de az 
általános tanulási zavart mutató és olvasási nehézséggel, diszlexiával küzdő 






A vizsgált csoportok percepciós görbéje 
 
  Csoportszinten a görbetípus elmaradásra utal, hiszen az anyanyelv-elsajátítás 
folyamatában az ép fejlődési ütemre jelemző módon a mondatazonosítás zajban 
alteszt eredményéhez képest a zajos szavak azonosítása alteszt (GMP2, GMP3) 
magasabb átlageredményt mutat. A zavartípusra jelemző, hogy a fonetikai 












GMP2 GMP3 GMP4 GMP5
tan.ak. 7 éves tan.ak. 10 éves
kontrol 7 éves kontrol 10 éves
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vizsgált gyermekek esetében, mint korábbi kutatások a tipikus beszédfejlődésű 
gyermekek fonetikai észlelésének fejlődésében tapasztalták (Gósy–Horváth 2007), ez 
a folyamat 5–6 éves korukra erőteljesen felgyorsul, ezért teljesítenek a szűrt 
mondatok azonosításában a legjobban.  
Az elért teljesítmények egyértelműen a korai diagnosztika fontosságára hívják 
fel a figyelmet, hiszen az időben megkezdett fejlesztés eredményeképpen a 
gyermekek – tanulási képességeiktől függetlenül – iskolai problémái elkerülhetőek. 
Megfontolandók Nagy (1980) megállapításai a beszédészlelés fejlesztéséről, amelyek 
szerint a beszédhallgatási, beszélési lehetőség elsősorban azoknak az 
alapkészségeknek a fejlődését befolyásolja, amelyek diagnosztikai szempontból az 
utánmondástesztek eredményeiben tükröződnek. 
A zavar típusának pontos ismerete segíti a terápia megtervezését és 
időtartamának megjósolását. A 7 éves, tanulásban akadályozott gyermekek 
eredményei által leírt nagyon súlyos mértékű elmaradásokra utaló értékek több éves, 
intenzív fejlesztést indokolnak. A tanulásban akadályozottak görbéje az ábra középső 
részén fut, jelezve az elmaradások nagyon súlyos mértékét. Csoportszinten a 
görbetípus tehát elmaradásra utal, az észlelési zavar súlyosságát jelzi azonban, hogy a 
fonetikai észlelés (GMP4) eredményéhez képest milyen mértékben csökken a 
fonológiai észlelés (GMP5)  teljesítménye. Ennek átlagos értéke a 7 éves tanulásban 
akadályozottak esetében 10%, 10 éves korban 8,4%. A kontrollcsoportban ezek az 
átlagok magasabbak. Fontos azonban megjegyeznem, hogy az egyéni percepciós 
görbék a tanulásban akadályozottak esetében 7 évesen zavart mutattak a gyermekek 
56%-ánál, míg 10 évesen 40%-uknál. 
Az ábráról leolvasható, hogy az előzetes feltételezésnek megfelelően a 
fonetikai észlelés (GMP4) szintje mindkét tanulásban akadályozott korcsoportban a 
legmagasabb fokon áll. A komplexebb feldolgozást igénylő fonológiai észlelés 
(GMP5) szintjének eredményével kapcsolatban az volt várható, hogy az akusztikai és 
fonetikai (GMP2, GMP3, GMP4) eredményekhez képest alacsonyabb szintű lesz. 
Több kutatás bizonyította (Gerebenné 1996; Simon 2001; Imre–Gráczi 2005; Horváth 
2007), hogy ép anyanyelv-elsajátítás mellett az észlelés részfolyamatai közül a 
fonológiai működést (GMP5), összetettsége miatt a legnagyobb elmaradások 
jellemzik. Ez a feltételezés azonban csak részben igazolódott be, a fonetikai 
eredményekhez (GMP4) képest ugyanis mindkét életkorban alacsonyabb szinten 
működik a fonológiai feldolgozás (GMP5), az akusztikai teljesítményekhez 
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viszonyítva azonban más képet fest. Zavarra utaló jel, hogy az akusztikai észlelés 
teljesítményét mérő GMP2 alteszt eredményéhez képest magasabb, míg az akusztikai-
fonetikai szintek működését vizsgáló GMP3 alteszt eredményéhez viszonyítva 
alacsonyabb eredményt láthatunk. A kutatási eredmények (Csépe 2002) arra utalnak, 
hogy a fonológiai feldolgozás deficitje súlyos olvasási zavarokat eredményez. 
Ezek a készséghiányok az olvasástanulás folyamatában a következő 
tünetekben jelenhetnek meg: betűazonosítás és betűmegnevezés nehézsége, betű–
hang kapcsolat rögzülése, hang leválasztásának nehézsége, verbális memória zavarai, 
expresszív szókincs vagy szóelőhívás zavarai és gyors megnevezések nehézségei. 
Mivel az olvasásfejlődés problémájával párhuzamosan az írás elsajátításának 
nehézsége is megjelenik, az alábbi problémák megjelenése várható: betűtévesztések, 
sorrendiségi hibák – például felcserélés, elhagyás, kihagyás, hozzátoldás, betoldás –, 
betűk hibás megválasztása, betűtípus és betűfajta megválasztásának zavara, egyéb 
fonetikai problémák az írás során. Tapasztalható továbbá a szavak tagolásának és 
elválasztásának nehézsége, a mondatok tagolásának problémája, előfordulhat továbbá 
rendezetlen, nehezen olvasható íráskép, a sortartás kifejezett problémája, illetve 
sajátos, változó betűméret és formák. 
 Papp (2010) felhívja a figyelmet arra, hogy a tanulásban akadályozott  tanulók 
esetében éppen azok a területek sérültek, amelyek szükségesek az eredményes 
olvasástanuláshoz: így a beszédhanghallás, hanganalízis, optikus 
differenciálóképesség, téri orientáció, jelfunkció működése, tiszta hangképzés. Mivel 
a tanulásban akadályozott gyermekek olvasásra vonatkozó tudatossága a fentieknek 
megfelelően  – a metakognitív tudáselemeket és képességet is beleértve – alacsonyabb 
szintű, a kisgyermekkori tapasztalások, tapasztalatok szerzése kiemelkedően fontos.  
 A korábban említett nyelvi tudatosság fejlesztésére – beleértve az egymással 
összekapcsolódó fonológiai, lexikai, formai és pragmatikai területeket – is szükség 
lehet, hiszen a tanulásban akadályozott gyermekcsoportban a metakogníció 
jellemzően fejlesztésre szorul. A feldolgozott téma szempontjából kiemelendő a 
fonológiai tudatosság készsége, amely a szótagokkal, beszédhangokkal kapcsolatos 
szándékos tevékenységekben nyilvánul meg, és lehetővé teszi a szótagokat, hangokat 
kiemelni, elkülöníteni a hangsorból, más szótagokkal, hangokkal helyettesíteni, a 
szótagok, hangok sorrendjét megváltoztatni, egymásutánját újrarendezni, különálló 
hangokból szavakat létrehozni. A gyermeki figyelem hangtani jelenségekre való 
irányítása megvalósulhat játékos keretek között is, például hallásgyakorlatokkal, 
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rímjátékokkal, szótagolva tapsolással, szótagolva beszéléssel, hangzók és 
hangzókapcsolatok keresésével szavakban vagy ritmikai játékok gyakorlásával. 
Lényeges szerepet vállalhatna e folyamatban az óvoda, ahol a pedagógus egy 
komplex fejlesztés keretein belül a fejlődés, a fejlesztés szándékával élményszerűen 
gyakorolhatná ezt a gyermekekkel. A kezdő olvasástanítás során a beszédhanghallás 
fejlettségének diagnosztikus feltárására és fejlesztésére a jelenleginél nagyobb 
hangsúlyt kell fektetni. Míg a módszertani tankönyvek jellemzően külön fejezetet 
szánnak erre a témára, mégis kevéssé szerepel a tanórai gyakorlatban (Fazekasné–
Nagy 2006, Papp 2010). 
Az eredmények értékelése és azok összefüggéseinek vizsgálata során 
figyelembe kell venni a hallássérülés lehetőségét. A vizsgált gyermekeket a 
szakvélemény ép hallónak minősíti, a szakirodalomban megfogalmazottak alapján 
(Pytel 1998; Selikowitz 1998; Gósy–Horváth 2007; Schneider–Simon 2007) azonban 
a hallásvizsgálat rendszeres ismétlése – tipikus fejlődést mutató gyermekek esetében 
is – hasznos lenne, hiszen a gyermekkorban gyakorta előforduló fülgyulladások, 
fülzsírdugó, hurutok nemegyszer tartós halláscsökkenést okoznak. A halláscsökkenés, 
mint az akusztikai észlelési szint jelentős zavara kihat a beszédfeldolgozás teljes 
mechanizmusára, a spontán fejlődés és önkorrekció lehetőségét erősen korlátozva. 
Nem hagyható figyelmen kívül az sem, hogy a tisztahang-audiometria vizsgálata 
során ép hallónak minősített gyermek nem minden esetben tudja a szinuszjelek 
feldolgozásához képest komplexebb működést igénylő, a beszéd akusztikai kulcsait 
feldolgozni. A jelen kutatás adatai felhívják a figyelmet a beszédaudiometriás 
vizsgálat elkészítésének fontosságára mind a beszéddiagnosztika, mind a terápiás 
folyamat megkezdésekor. Vizsgálata azonban az intelligenciát mérő tesztsorozat 
elkészítése előtt is indokolt lenne. Az eredmények továbbá arra engednek 
következtetni, hogy ép hallás esetén a hallási szelektív figyelem a tanulásban 
akadályozott gyermekek csoportjában még 10 évesen sem megfelelően érett, illetőleg, 
hogy ezeknek a gyermekeknek a hallási érzékenysége a vizsgálat során is használt 
összetett hallgatási feltételek mellett nem működik hatékonyan. A szakirodalmi 
adatok alapján (Csépe 2007; Fent 2007) ezeknek a mechanizmusoknak 6–8, illetve  
8–9 éves korban már elvárható a megfelelő szintű működése.  
A percepciós zavarok tehát komplex módon hatással lehetnek a pontos 
artikulációra, a szókincs alakulására, grammatikai struktúrák felismerésére és az írott 
nyelv elsajátítására. A feltételezés szerint a tanulásban akadályozott gyermekek 
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körében az észleléshez kapcsolódó részfolyamatok az észlelésben és megértésben 
tapasztalható elmaradásokkal egyidejűleg nem működnek az elvárható szinten.  
A vizsgált 7 éves, tanulásban akadályozott csoportban azonban a transzformációs 
észlelés a feldolgozást vizsgáló tesztsorozat legsikeresebben teljesített altesztje volt, 
64,5%-os eredménye azonban zavart működésre utal. A 10 évesek körében a 
transzformációs észlelés a második legjobban teljesített alteszt volt – a mondatértés 
teszt eredményétől alig elmaradva –, zavarra utaló 71,5%-os átlageredménnyel.  
A többi altesztben elért eredményhez viszonyított magas átlag feltételezett oka az 
olvasás-írás tanulási folyamatának napi gyakorlása, az iskolai készségfejlesztés lehet. 
Lehetséges okként azonban megjegyzendő, hogy ez egy performációs jellegű észlelést 
vizsgáló alteszt a vizsgálat-sorozatban, amely a feladat non-verbális kivitelezésének 
lehetősége miatt feltehetően könnyebbséget jelentett a tanulásban akadályozott 
gyermekeknek. Az eredmény az általános tapasztalatoknak megfelelően hasonlít az 
értelmi fogyatékos személyek intelligenciavizsgálata során tapasztaltakra, miszerint 
jellemzően jobb teljesítményt nyújtanak a performációs, azaz nem nyelvi 
altesztekben. 
A szeriális észlelésben a 7 évesek 41,2%-os és a 10 évesek 53,6%-os 
teljesítménye szintén jelentős, nagyon súlyos fokú elmaradást mutat, amely azonban a 
kontrollcsoportnál is megfigyelhető. Az előzetes feltételezés a vizsgálatban elemzésre 
kerülő szeriális és transzformációs észlelés esetében igazolódott, a gyermekcsoportok 
teljesítményei elmaradnak a megfelelő működést jelző szinttől. A szeriális észlelésben 
tapasztalt elmaradás súlyosan akadályozza a mentális lexikon bővülését, illetve 
olvasástechnikai hibákhoz vezethet, míg a transzformációs észlelés zavara az írás-
olvasás technikai kivitelezésének nehézségét okozhatja. 
A feldolgozás mechanizmusában a beszédmegértés átlagteljesítménye a 7 
éves tanulásban akadályozott gyermekek esetében 56,3%, 10 éves korban 63,8%.  
A kontrollcsoportban 7 évesen ez az eredmény 77,4% és 87,1% 10 éves korban. 
Ezeket az átlagokat a beszédészlelésben elért eredményekkel összevetve 
megfogalmazható az a nem várt eredmény, hogy a vizsgált tanulásban akadályozott 
csoportok esetében a beszédmegértés átlagteljesítménye szignifikánsan magasabb. 
Más, határeseti intellektusú gyermekek vizsgálata során (Gósy 2007; Macher 2007) az 
eredmények eltérő képet mutatnak. Feltételezhető, hogy a nem kellően megalapozott 
percepciós működési stratégia lehet az oka annak, hogy a vizsgálatban részt vett 
gyermekek esetében a komplexebb folyamatok jobb működése mintegy negatív 
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hatással van az egyszerűbb működésekre, ahogy ez a szakirodalomban a súlyos 
beszédhibás gyermekek többségénél tapasztalható (Gósy 2007). A kontrollcsoport 
eredménye ennél változatosabb képest fest. 7 évesen a beszédmegértés alacsonyabb 
szinten, míg 10 évesen közel azonos szinten működik, mint a beszédészlelés 
mechanizmusa. A mondat- és szövegértés teljesítménye között eltérés volt 
feltételezve, a mondatértés magasabb szintű működését valószínűsítve. A jelen 
vizsgálat eredményei szerint a mondatértés és szövegértés altesztjeinek statisztikai 
vizsgálata során mind a tanulásban akadályozott, mind a kontrollcsoportok esetében 
szignifikáns különbség igazolható a mondatértés alteszt javára. Ez a tendencia 
figyelhető meg a tipikus fejlődésű gyermekekkel készített vizsgálatok eredményeiben 
is (Markó 2007; Gósy– Horváth 2007), az anyanyelv-elsajátítás ép fejlődési üteme 
mellett azonban 7–8 éves kortól a mondat- és szövegértés szintje között már nem 
tapasztalható különbség. A vizsgálatban diagnosztizált csoportok eredményében ez a 
tendencia valószínűleg a beszédészlelésben tapasztalt elmaradások/zavarok 
mértékével magyarázható. 
 A feldolgozási mechanizmus beszédészlelésének, kapcsolódó 
részfolyamatainak és beszédmegértési folyamatainak működése szorosan 
együttműködhetnek, vagy akár önállósulhatnak is. A három terület 
átlageredményeiből számított Pearson-féle korrelációanalízis eltérő erősségű 
összefüggéseket bizonyított. Ezeket mutatja be a 28. ábra. A tanulásban akadályozott 
gyermekek 7 éves korban a beszédészlelés és megértés, valamint a beszédmegértés és 
a kapcsolódó részfolyamatok között közepes mértékű korrelációt mutatnak (r= 0,628 
és r= 0,610). A beszédészlelés és a kapcsolódó részfolyamatok erős korrelációt 
mutatnak (r= 0,715) 99%-os szignifikanciaszinten. A kapcsolatok változására 
jellemző, hogy az észlelés és megértés között erősödő (r= 0,728), míg az észlelés és 
kapcsolódó részfolyamatok gyengülő összefüggést (r= 0,622) mutatnak, a 
beszédmegértés és kapcsolódó részfolyamatok között változatlan, közepes mértékű 
korrelációt mutatva (r= 0,603). A lexikális hozzáférés vizsgálatában a 7 éves 
tanulásban akadályozott gyermekek esetében a főnévi és igei teljesítmények között 
99%-os szignifikanciaszinten erős összefüggést (r= 0,752) tapasztalunk, míg 10 éves 
korban összefüggés már nem mérhető. A jelen kutatás adatai megerősítik azt a más 
vizsgálatok alapján megfogalmazott megállapítást (Gósy–Horváth 2006; Gósy 2007), 
hogy a gyengébb percepciós teljesítmény szorosabb együtt járásokat mutat a 
folyamatok között, illetve, hogy a tipikustól eltérő fejlődésmenet esetében a 
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feldolgozás csak abban az esetben képes – még ha alacsony szinten is – működni, ha a 
részfolyamatok változatlan-erősödő kapcsolatot alakítanak, együttműködésük szoros, 
ahol éppen a folyamatok relatív önállósága jelenti a minőségi változást. A mentális 
lexikon aktiválása esetében ez a tendencia nem tapasztalható, tehát az önállósuló 





A vizsgált folyamatok összefüggése tanulásban akadályozott 
7 éves (balra) és 10 éves (jobbra) gyermekeknél 
 
 A kontrollcsoport 7 éveseinek eredményei között, ahogy azt a 29. ábra 
mutatja, az észlelés-megértés, észlelés-részfolyamatok, illetve részfolyamatok-
megértés kapcsolatokban egyaránt gyenge korreláció bizonyítható 95 és 99%-os 
szignifikancia szinten (r= 0,388; r= 0,350; r= 0,330), amelyek közül 10 éves korra 
kettő már elhanyagolható mértékű, míg a megértés és részfolyamatok közötti 
kapcsolat megtartja gyenge kapcsolatát (r= 0,271). A kontrollcsoportban, szintén ez a 
gyengülő tendencia figyelhető meg a főnévi és igei eredmények között: a 7 évesek 
markáns (r= 0,836) összefüggése után 10 évesen a kapcsolat már nem mutatható ki.  
A tipikus fejlődésű gyermekek között, a szakirodalmi tapasztalatokkal megegyezően 
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(Gósy–Horváth 2006) a készségek fejlődésével a beszédfeldolgozásban és a mentális 
lexikon különböző szófajú csoportjaiban is gyengülő együttműködések jellemzik a 





A vizsgált folyamatok összefüggése a kontrollcsoportba tartozó 
7 éves (balra) és 10 éves (jobbra) gyermekeknél 
 
 Az azonos vizsgálati csoporton belül 7 és 10 éves kor között elért eredmények 
különbségeiből tanulmányozható a fejlődés üteme. A tanulásban akadályozott 
gyermekek beszédfeldolgozásban elért átlageredményei 7 és 10 éves kor között 
szignifikáns különbséget mutatnak a 10 évesek javára. A 7 évesek 52,14%-os 
átlagához képest 10 éves korban 58,66% az eredmény. A beszédészlelés és 
beszédmegértés folyamatának fejlődését mutató statisztikai érték a célcsoportban: 
t(98) = –2,252, p = 0,27. A kontrollcsoportban magasabb átlagértéket mutatva, szinte 
azonos mértékű a fejlődés, 80,34% 7 évesen, 87,7% 10 évesen. A fejlődést mutató 
statisztikai érték esetükben: t(70) = –4,045, p < 0,001.  
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 A szókincs aktiválásában a tanulásban akadályozott gyermekek 
átlageredményei 7 és 10 éves kor között szintén szignifikáns különbséget mutatnak a 
10 évesek javára. A 7 évesek 12,92%-os átlagához képest 10 éves korban az 
eredmény 27,8%. Ennek statisztikai értéke: t(98) = –8,083, p < 0,01.  
A szókincsaktiválás fejlődésének üteme a kontrollcsoportban – a beszédfeldolgozás 
teljesítményéhez hasonlóan – magasabb átlagértéket mutatva, szinte azonos mértékű, 
28,04% 7 évesen, 44,78% 10 évesen. A statisztikai érték a szókincsaktiválásban a 
kontrollcsoport esetében: t(94) = –7,884, p < 0,001. Biztató eredménynek tűnik, hogy 
a jelen felmérés eredményei szerint a fejlődés üteme hasonló a cél és 
kontrollcsoportban. A fejlődés mértékének alacsony mértéke azonban, a gyermekek 
életkora és az iskolai fejlesztőhatás ellenére továbbgondolást és további kutatásokat 
igényel, egy lényegesen hatékonyabb fejlesztés kidolgozása szempontjából. 
 A teljesítmények kvalitatív leírása során a vizsgált célcsoport és 
kontrollcsoport eredményeit és hibáinak jellemzőit tekintve számos egyezés található 
– ahogy azt az előző fejezetben részletesen olvashattuk –, az alábbiakban arra 
törekszem, hogy a témánk szempontjából releváns jellegzetességeket összefoglalva 
adjak képet a tanulásban akadályozott gyermekek hibázásait illetően. A tanulásban 
akadályozottak esetében az individuális különbségek az előzetes elvárásoknak 
megfelelően, a beszédfeldolgozás minden folyamatában jelentősek. Az észlelési 
részfolyamatok közül – kettő kivételével – 7 éves korban magasabbak az egyéni 
különbségek, 10 éves korra a fonológiai és szeriális észlelésben tapasztalhatóak 
csupán a 7 évesekéhez képest nagyobb egyéni eltérések. Kettő részfolyamatban  
– a fonológiai és szeriális észlelésben – az egyéni különbségek a kontrollcsoportba 
tartozó 7 éves gyermekek esetében meghaladják az ugyanennyi idős tanulásban 
akadályozottakét. A szókincs vizsgálata során ez nem érzékelhető, a 10 évesek 
ugyanis nagyobb individuális különbségeket mutattak a 7 évesekhez képest. A jelen 
kutatás egyéni adatai megerősítik azt a pedagógiai megfigyelést, hogy a tanulásban 
akadályozottság nem homogén jelenség, ugyan az egyéni eltérések 10 éves korra 
általában csökkenő tendenciát mutattak. Ennek feltételezhető oka az iskolai 
képességfejlesztésben rejlik. Az elmaradások és zavarok különböző hangsúlyozásban 
való előfordulásai a személyre szabott fejlesztés fontosságára hívja fel a figyelmet. 
 A vizsgálat során számos, a kommunikációs kompetenciát érintő, mentális 
érintettségre utaló jel volt tapasztalható. A szókincs vizsgálatában jellemző a 
tanulásban akadályozott gyermekekre a lassú, akadozó megnevezés, az előhívni 
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kívánt szó első hangjának vagy szótagjának nyújtása, az igeként elvárt szavak 
főnévként való megnevezése, továbbá esetükben alacsony az önjavítások aránya. 
Legtöbb nehézséget – a kontrollcsoporttal egyezően – a hangszerek és műszerek 
megnevezése okozta, hibázásaikra jellemző a megjelenő tárgy funkciójához, vagy 
ezzel kapcsolatban felidézett eseményhez kötődő körülírások magas száma, a várt 
helyett hasonló hangzású szavak felidézése. Metatézist csak tanulásban akadályozott 
gyermekek vizsgálatakor jegyeztem le. Ez utóbbi jelentős szerialitási zavarra utal, 
hiszen a tapasztalat szerint az ép anyanyelv-elsajátítás folyamatában 3 éves kor után 
ezek előfordulása már minimális. 
 A beszédfeldolgozás akusztikai észlelése során volt jellemző, hogy a 
tanulásban akadályozott gyermekek – 7 évesek nagyobb arányban – sok esetben a 
reprodukálásra képtelenek, amely miatt a válaszadás elmarad, gyakori továbbá, hogy 
a mondatnak vagy szónak csak töredékét ismételik meg, illetve a 7 évesek kisebb 
része próbál a nem pontosan észlelt beszédnek jelentést tulajdonítani. Esetükben 
nagyobb arányú továbbá az értelmetlen hangsor ismétlése, a szokatlan szórendű 
mondat hibás észlelése, a szókezdő alveoláris zöngétlen réshang kvalitásbeli és a 
szóvégi hosszú palatális zöngés zárhang nehézkes kvantitásbeli észlelése. Mindezek 
kognitív zavarokból is eredhetnek. A zavartípus elemzése során (GMP2 és GMP3 
altesztek eredményeinek egymáshoz való viszonyításából) kirajzolódott, hogy a 
tanulásban akadályozott gyermekek mindegyike elmaradást vagy zavart mutat a 
folyamatban. Az esetek körülbelül 80%-ában, a terápia szempontjából könnyebben 
kezelhető elmaradást mutatva, amelynek mértéke azonban felveti a zavar lehetőségét.  
 A fonetikai észlelés vizsgálata során, szintén a kognitív érintettségre utalva az 
értelmetlen hangsorok/mondatok, az elhangzottak töredékének ismétlése mellett 
gyakorivá vált az elhangzott mondatok lassú, akadozó ismétlése, amely beszédképzési 
nehézségekre utal, a mássalhangzótorlódást tartalmazó szó ismétlése esetükben 
nagyobb arányban okozott nehézséget. A kérdőmondat kijelentő dallammal történő 
ismétlése szintén jellemző volt. Mentális zavarra utal továbbá, hogy a fonetikai 
észlelési kulcsok azonosítása akkora nehézséget okozott a tanulásban akadályozott 
gyermekeknél, hogy sok esetben sem a mondat szerkezetére, sem a jelentésére nem 
voltak képesek koncentrálni.  
 A beszédképzési nehézségek a fonológiai észlelés vizsgálata során szinte 
általánossá váltak, megjelentek a 10 éves korosztályban is, erre utal az elhangzott 
mondatok helyett nagy arányban megjelenő mondattöredékek és szavak, illetve sok 
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esetben értelmetlen hangsorok ismétlése. A válaszadás elmaradásának aránya a 7 
évesek körében jelentősen emelkedik, de megjelenik az idősebb korcsoportban is. 
A felszólító és kérdőmondat dallamának helyes ismétlése, továbbá a bonyolultabb 
felépítésű mondatok szerkezetének észlelése problémásnak bizonyult a 7 évesek 
körében. A felsorolt, mentális problémákkal összefüggésben lévő jellemzők tehát a 
fonológiai észlelésben markánsan jelentkeznek.  
 A részfolyamatok működésének vizsgálata során az volt tapasztalható, hogy a 
szeriális felismerésben a hangsor hosszúsága, illetőleg szótagszáma nem elsőrendű.  
A leggyakoribb előforduló hibatípusok a szeriális észlelés tipikus folyamatzavarára, s 
ezzel egyidejűleg a kognitív problémára utaló hanghelyettesítés és az értelmetlen 
helyett értelmes szó azonosítása. Alacsonyabb számban ugyan, de a metatézisek 
előfordulása is jellemzően a tanulásban akadályozott gyermekeknél volt adatolható, 
amely szintén eredhet mentális zavarból. A transzformációs észlelés zavara már a 
feladatmegértés nehézsége során megmutatkozott, ezzel jelezve a tanulásban 
akadályozott gyermekekre jellemző, a gondolkodási folyamatokban is megmutatkozó 
merevséget.  
 A mondatértés vizsgálata során jellemző a tanulásban akadályozottak 
feladatmegoldására, hogy sok esetben a mondatok ismétlésével próbálták a feladatot 
megoldani – jelezve a feladatvégzés során rájuk jellemző rugalmatlanságot –, a 7 
évesek több esetben visszakérdeztek, a megoldásban lassabbak, bizonytalanabbak 
voltak, míg 10 évesen ennek ellenkezője, a kapkodás volt gyakoribb. A bonyolultabb 
logikai viszonyt kifejező szintaktikai formák, a ritka szórend helyes értelmezése 
kiemelkedően nagy nehézséget okozott, feltehetően a mentális érintettségből 
kifolyólag.  
 A szövegértésben elhangzott válaszok elemzése során megállapítható, hogy 7 
évesen magas a válaszadás elmaradásának aránya, míg 10 évesen ez nem fordult elő, 
esetükben az inadekvát válaszok száma növekszik. Nehézségeik, feltehetően a 
kognitív elmaradottságból adódóan az összefüggések felismerése mellett a részletek 
megértésére is kiterjednek. A tanulásban akadályozott gyermekek között egyikőjük 
esetében sem működik épen a mondat és/vagy szövegértés. Elmaradásaik 
különbségében az általános tapasztalatnak megfelelően a mondatértés teljesítménye 
magasabb szintű.  
 A diagnosztika során a 10 éves korcsoportban gyakran megfigyelt jelenségek, 
mint kapkodás, figyelmetlenség, a válaszadás elmaradása helyett megjelenő inadekvát 
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válaszadás, találgatások és képek körülírása megnevezés helyett arra engednek 
következtetni, hogy a beszédfeldolgozásban tapasztalható nehézségeket ebben az 
életkorban már a legkülönbözőbb kompenzációs technikákkal próbálják kiküszöbölni 
a tanulásban akadályozott gyermekek. A 7 éves gyermekcsoportban ez elvétve volt 
tapasztalható, ezért feltehetően az iskolában megszokott teljesítmény-centrikussággal 
magyarázható e jelenség. 
 Összességében kimondható, hogy jelentős individuális eltérések mellett, a 
tanulásban akadályozott gyermekek mindegyikénél tapasztalható a beszédpercepciós 
mechanizmus érintettsége, amely a percepciós küszöbgörbék változatos lefutása és az 
elmaradás nagyon súlyos mértéke miatt zavarra utal. Feltűnően gyenge az akusztikai 
és fonológiai észlelés, amely veszélyezteti az iskolai előmenetelt, illetőleg a 
hallásfolyamatok zavarára utalhat. Az észleléshez kapcsolódó részfolyamatok 
elmaradottsága a szókincs bővülését, az írás-olvasás megfelelő technikai működését 
korlátozza. A beszédmegértési folyamatok jobban működnek esetükben, ez a 2–3 
éves gyermekekre jellemző módon a felülről-lefelé történő dekódolásra mutat (lásd 
2.3 fejezet). Beszédfeldolgozásukra jellemző a részfolyamatok nagymértékű 
összefüggése, amely – az iskolai fejlesztőhatás ellenére – az egyes folyamatok 
önállósult működésének hiánya miatt a mechanizmus instabilitását bizonyítja.  
 Az eredmények arra engednek következtetni, hogy a beszédfeldolgozás 
képességének fejlesztésére minden vizsgált csoportban szükség van. A jelentős 
individuális különbségeket – amelyeket jól illusztrálták az esetelemzések is – 
figyelembe kell vennünk a fejlesztés tervezésekor. Annak ellenére, hogy a készségek 
és képességek különböző szintjei egyediek, a kooperációs készség döntő lehet a 
fejlesztés eredményében. A fejlesztendő gyermek önmaga sokszorosan meghatározó a 
fejlesztés sikerében, a fejlesztést végző pedagógus elvárásai azonban legyenek 
reálisak és illeszkedjenek a gyermek adottságaihoz. A fejlesztésbe a gyermek szülei is 
bevonhatók, sőt, ideális esetben a szülő partner a percepció fejlesztésében. Fontos 
elmagyarázni számukra, hogy az otthon megvalósítható mindennapos egyéni 
gyakorlással érhető el a legnagyobb siker. A családban zajló, a beszédészlelést és  
-megértést közvetlen és közvetett módon támogató, nem minden esetben tudatos 
fejlesztés nem jelent külön megterhelést sem a gyermeknek, sem a környezetnek, 
hiszen olyan tevékenységekről van szó, amelyek a gyermeknevelés részét képezik.  
Az éneklés, mondókázás, felolvasás, esetleg ezek mozgással való kísérésének hatása 
igen sokrétű, hiszen a szókincs gyarapodása és a sorbarendezés készségének fejlődése 
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mellett az olvasás iránti igény is kialakul a gyermekben. A különböző 
mozgástevékenységek, mint népi vagy gyermekjátékok, társas- és kártyajátékok, 
egyensúlygyakorlatok vagy a vizualitásra épülő tevékenységek, mint kirakós, 
kakukktojás keresése elsősorban a szenzomotoros képességeket és figyelmi 
képességeket fejlesztik. A zenélés és annak énekkel kísérése pedig többek között a két 
agyfélteke egyidejű működését segíti elő. A fejlesztés tehát, ideális esetben 
észrevétlenül beépül a család életébe. Az óvodákban, iskolákban dolgozó 
pedagógusoknak azonban lehetőségük van a percepció célzott fejlesztésére is felhívni 
a szülők figyelmét. Selikowitz (1998) szintén kiemeli a szülői támogatás jelentőségét 
a fejlesztő munkájának kiegészítésében, aki instruálhatja az otthoni beszédészlelést és 
beszédmegértést fejlesztő környezet és szituációk kialakítását. A szülőnek azt 
javasolja, hogy súlyosabb probléma esetén lassan, tisztán, jól tagoltan beszélve, a 
gesztikuláció, mimika megfelelő, nem túlzott használatával, szükség szerint ismételve 
beszéljen gyermekével.  
 Annak ellenére, hogy a zene hatása sok szempontból kedvező, nem kerül 
előtérbe a tanulásban akadályozottak nevelésében. Marques és munkatársai (2009) a 
zene fejlesztő hatását vizsgálva megállapították, hogy az mindkét agyfélteke 
működését előnyösen befolyásolja, az idegrendszerre nézve számos pozitív hatása 
van. A vizsgálatukban részt vett gyermekek nyelvi készségei pedig kiemelkedően 
megnőttek a viszonylag rövid, 6 hónapos zenei terápiát követően.  
 A szükséges fejlesztés folyamatának hangsúlyos eleme a komplexitás, hiszen 
a több funkcióra irányuló fejlesztés, a fejlődési folyamat ismételt bejárása megerősíti 
a már kialakult funkciókat, pótolja a hiányosságokat (Gósy 2000a). A pedagógus által 
végzett célzott beszédfejlesztés mellett fontos az egész testet igénybe vevő 
nagymozgások és finommozgások párhuzamos fejlesztése. Amint fentebb is láthattuk, 
érdemes a mozgást zenei vagy irodalmi élménnyel összekötni, mint bábozás vagy 
történetek eljátszása. Természetesen minél súlyosabb a percepciós zavar, annál 
hosszabb időt vesz igénybe a fejlesztés, a fejlesztési időt siettetni azonban nem 
szabad. Mindezt segíti a pedagógus-gyerek közötti jó személyes kapcsolat, a 
barátságos odafordulás, a külső figyelemelterelő ingerek csökkentése, a jól strukturált 
tevékenység és a foglalkozási elemek céltudatos egymásra épülése, a tagoltan 
szervezett tevékenységek és a feladatok algoritmizálása. A fejlesztés elemei a 
nagymozgás, finommotorika, testséma és az észlelés fejlesztésére kialakított 
tevékenységrendszerek, mint auditív, vizuális, kinesztetikus és tapintásos észlelés 
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fejlesztése. A különböző észlelési módot fejlesztő gyakorlatok komplex hatást 
fejtenek ki a tanulási folyamatokra.  
 Ahogy az korábban kifejtésre került, a tanulásban akadályozott gyermekek 
megismerő tevékenységére jellemző, hogy emléknyomképződésük megreked az 
érzékszervi felfogásnál (Hiller 1991). A vizuális észlelés fejlesztésének 
szükségességét többek között az indokolja, hogy a sikeres beszédfeldolgozásnak ez az 
egyik alapja, illetve a szókincs bővítéséhez is elengedhetetlen. A vizsgálat során 
nehézséget okozott a gyermekeknek a vizuális információk kizárása a percepció 
vizsgálata során, a szókincs-vizsgálatban pedig a vizuális észlelés jellegzetes eltérései 
nehezítették a megnevezést.  
 A fejlesztések első színtere az óvoda lehetne, az erre vonatkozó módszertani 
leírásokból kiemelendő néhány szakirodalom. Kanizsai 1954-ben megjelent 
könyvében a helyes hangképzés, helyes hanglejtés és helyes beszédütem mondókákon 
keresztül gyakorolt, játékos fejlesztésének szerepét emeli ki az óvodai 
beszédfejlesztésben. Mérei Ferencné könyve (1970), amely gyakorlatokat is kínál, a 
beszédfejlődésről, hangképzésről és a főbb beszédhibákról ad áttekintést, továbbá 
felhívja a figyelmet arra, hogy a pöszeség terápiájában alkalmazott előkészítő 
gyakorlatok minden gyermekre kiterjesztve, csoportos keretben, az óvónők 
irányításával elvégezhetők, így a beszédszervek ügyesítésével, a hallási figyelem és 
diszkriminációs képesség fejlesztésével sok gyermek beszédhibája és 
beszédmegértése javítható. Egy óvónő és logopédus (Vekerdi Iréne 1981; Vekerdi 
Zsuzsanna 1981) saját vizsgálatáról számol be, amelyben megállapítják, hogy a 
beszédfeldolgozási folyamat egyes szintjeinek fejlesztéséhez rendszeres beszédhallás- 
és zenei hallásfejlesztésben részesült növendékek nagycsoportos korban a 
beszédhibáktól mentesek voltak, iskolába lépésüket követően a tanítók közülük 
kétszer annyit tartottak kitűnő olvasónak, mint a többi gyermek közül.  
 Kuhn (1991) beszédészlelést fejlesztő programja – amelynek elméleti alapjait 
Gósy Mária, gyakorlati elemeinek felépítését Vekerdi (1989) szakirodalma alapján 
dolgozta ki – szintén óvodáskortól használható, a figyelmet a hallási analizátor, a 
beszédmotoros és vizuális szervek olvasástanításhoz szükséges szintjének elérésére 
irányítva. Játékos keretbe foglalt feladatsora tartalmaz beszédmotoros gyakorlatokat, 
az akusztikai, fonetikai és fonológiai szintet érintő beszédhallást fejlesztő 
gyakorlatokat, valamint auditív memóriát fejlesztő gyakorlatokat. A beszédszervek 
ügyesítését megcélozva légzésgyakorlatokat, hangutánzást, nyelv- és 
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ajakgyakorlatokat, ciklizáló és suttogó gyakorlatokat ír le. A hallás és beszédhallás 
fejlesztésének gyakorlatai között a környezet hangjainak felismerése, 
hangdifferenciálás, hanganalízis és -szintézis szerepelnek. Az auditív emlékezet 
fejlesztésére irányuló gyakorlatok között az akusztikus, fonetikai és fonológiai szintek 
fejlesztése mellett a szó- és szövegemlékezet feladatai kapnak helyet. Végül pedig az 
auditív zártság gyakoroltatása mellett a fonológiai és szerkezeti kódolás fejlesztése is 
szerepel a programban. 
 Odránné (2005) ütemterve és módszertani útmutatója – óvodai középső és 
nagycsoportok számára – szintén játékos foglalkozások leírásával kíván segítséget 
nyújtani, hogy az életkori sajátosságok figyelembevételével a beszédészlelés 
fejlesztésén keresztül készíthessék fel az óvónők az iskolai kihívásokra a 
gyermekeket. 
 Az olvasás-írás előkészítésében, gyakorlásában használhatók a Lexi 
tankönyvcsalád kötetei (Csabay 2012), amelyek közül az óvodásoknak készült 
feladatlapok komplex módon a beszédészlelést és beszédmegértést finomító, 
fokozatosan nehezedő játékokat is tartalmaznak. 
 A különböző életkorokban használható a beszéd, elsősorban a beszédészlelés 
és -megértés fejlesztésére fókuszálva Gósy számos szakirodalma. Az újszülöttkortól 
kétéves korig ad ötleteket a szülőknek beszédelőkészítéshez, beszédindításhoz és 
beszédfejlesztéshez Gósy és Gráf (1998) könyve. Az óvodáskori nyelvi fejlesztés és 
az óvónő beszédtevékenysége és beszédviselkedése szempontjából nyújt segítséget 
Beszéd és óvoda című (2002) könyve. A beszédpercepciós diagnosztikát kidolgozó 
szakember által óvodások részére kidolgozott komplex beszédészlelés, 
beszédmegértés, irányfelismerés és megkésett beszédfejlődésű gyermekek 
fejlesztésére irányuló, jól működő program (1994b) és az iskoláskorban (1994a) a 
beszédészlelés és -megértés fejlesztésére szóban és írásban is alkalmas program 
előnye többek között, hogy szülők számára összeállított és egyszerűen, játékos 
formában kivitelezhető feladatsorokat ír le. A legfrissebb, fejlesztő modulokból álló, 
értékelőlapot is tartalmazó program (Gósy–Imre 2007) szintén nemcsak 
szakembereknek szól, hanem szülők által is jól használható, öt terület, azaz modul  
játékos feladatait tartalmazza eltérő nehézségi sorrendben. Az összetett modulok 
elsősorban a beszédészlelés fejlesztésére szolgálnak a szókincs és nyelvtani 
tudatosság kialakítása mellett. A modulelemek nevű egység az írott nyelv tanulását 
előkészítő beszédészlelési fejlesztést tartalmaz. A piramismodulok a beszédészlelés 
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mellett a beszédmegértés és munkamemória fejlesztését szolgálják.  
A szókincsmodulok a gyermek mentális lexikonának fejlesztését célozzák meg, 
hozzájárulva a lexikális aktiválás és az asszociációs működések fejlődéséhez.  
A lexikonmodulok elemei a szójelentések összefüggéseinek és a grammatikai 
viszonyok felismerésének fejlesztésén keresztül a spontán beszéd és a beszédmegértés 
aktív fejlesztésére irányulnak. A fejlesztés egyénileg, kiscsoportban és 
nagycsoportban is kivitelezhető, a napi fejlesztési időt az életkortól és a probléma 
súlyosságától függően 10–30 perc között tartja ajánlatosnak. 
 A fejlesztés tervezésénél az alábbi szempontok általános figyelembevételét 
javasolja a szakember (Gósy 2000a). Hangsúlyozza, hogy a szülőre a fejlesztést 
ráerőltetni nem lehet, fontos a partneri kapcsolat megtartása vele. A gyermek 
biológiai kora a választott fejlesztést és időtartamát illetően is döntő. Felhívja a 
figyelmet arra, hogy a beszédhibás gyermekek beszédészlelése automatikusan 
ajánlott, továbbá, hogy a beszédpercepciós zavarok súlyossága nem feltétlenül kell, 
hogy együtt járjon az egy-egy alkalommal elvégezendő fejlesztési idő növelésével, a 
fokozott rendszerességgel azonban igen.  
 A fejlesztésről összességében elmondható, hogy minden gyermek fejlődését 
segíti, ha kisgyermekkorában sokféle, az életkori szükségleteinek megfelelő 
tevékenységben vesz részt. A gyermek fejlődése a belső és külső tényezők 
összjátékában alakul, amelyeknek számos további eleme van, a fejlesztéshez pedig 
lényeges támpontokat nyerni az aktuális és korábbi vizsgálati eredményekből lehet, a 
gyermek gyenge és erős pontjainak kiemelésével, amelyekre a fejlesztés 
folyamatában támaszkodhatunk. A konkrét feladatok leírása szervezhetővé és 
követhetővé teszi a fejlesztést. A feladatokat csak megfelelő sorrendben és megfelelő 
mennyiségben lehet tervezni. Figyelembe kell venni, hogy csak egy-egy fejlesztési 
időszak tervét lehet biztonsággal kidolgozni, mert az egyes szakaszok eredményei 
befolyásolhatják a továbblépés tervezését. A fent bemutatott moduláris fejlesztő 
program használata ezért is hatékony a percepció fejlesztésében.  
 A vizsgálat rámutatott arra is, hogy a gyors beszéd tartalma nem dolgozható 
fel könnyen, ezért a pedagógusnak, szülőnek javasolt odafigyelniük a 
beszédtempójukra, szükség szerint annak tudatos változtatására kiemelten a 
tanulásban akadályozott gyermek, mint hallgató szempontjainak megfelelően 
(Selikowitz 1998; Gósy 2000a; Bóna 2007). A fejlesztő személyét illetően pedig 
fontos a gyermek iránt érzett elfogadás, bizalom és reális elvárások megfogalmazása. 
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A pedagógusnak minden foglalkozásra fel kell készülnie, eszközöket előkészítenie, 
ugyanakkor a gyermekek aktuális állapotához igazítani a tervezett tartalmakat.  
 A bevezetőben leírtaknak megfelelően, az IQ-határok érvényesítése a hazai 
gyakorlatban sok bizonytalanságot tartalmaz. A beiskolázást megelőző vizsgálatok 
értékelésénél különösen fontos az intelligenciavizsgálatokat ért kritikai 
megállapításokat átgondolni, hiszen a tanulásban akadályozott gyermekek jelentős 
része hátrányos szociális környezetben nő fel. Akár a környezeti feltételek módosító 
hatását figyelembe nem vevő, 3–4 IQ pont differencia az eredményben 
meghatározhatja a gyermek beiskolázása által jövőjét is (Klein, et al 2006; Lányiné 
2008).  
 Mindezek alapján megfogalmazható, hogy maga az intelligenciateszt és 
értelmezése önmagában nem kielégítő az intellektus minőségének megállapítására.  
A teszteredmények szakemberek kooperációja során történő minőségi analízise, a 
képességprofilok értelmezése azonban igen jó lehetőséget adhat a célzott fejlesztési 
programok kidolgozásához. 
 A tanulásban akadályozott gyermekek csoportban végzett fejlesztő 
foglalkozásainak tervezésénél ideálisnak a négy fős csoport szervezését tartom. Ilyen 
létszámú csoportnál jól érvényesül a társak alakító hatása, ezt a létszámot indokolják 
továbbá a csoport tanulási képességei – memória, figyelem, feladattudat, motiváltság, 
kooperáció jellemzői –, ugyanakkor ez a létszám biztosítja a fejlesztést végző 
személynek az individualizált kommunikációt. A csoport jellegzetességei miatt 30 
percnél hosszabb alkalmat tervezni nem ajánlott, segít továbbá a fejlesztést tartó 
személy állandósága, valamint a fejlesztések időpontjában és helyében történő 
rendszeresség a siker elérésében. A fejlesztések hangulata ideális esetben játékos, 
néha gyakorló, nyugodt környezetű, ezzel pozitívan befolyásolva a tanulásban 
akadályozottak könnyen elterelhető figyelmét. A foglalkozások strukturálása, 
bevezető és levezető szakaszok rendszeresítése pedig a gyermekeknek 
biztonságérzetet adhat.  
 A jelen dolgozatban vizsgált, többségi általános iskolába járó tanulásban 
akadályozott gyermekek eredményei az életkor növekedésével sem mutatnak jelentős 
fejlődést, pedig az intézményes oktatásban való részvételtől ez lenne várható. 
Feltételezhető, hogy a többségi, tipikus fejlődésű osztálytársak képességeinek 
megfelelően kiválasztott tanulás-szervezési módok, didaktikai módszerek, 
tankönyvek és egyéb eszközök nem minden esetben alkalmasak az integrált gyermek 
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képességfejlesztésére. A vizsgált gyermekek esetében különösen nagy odafigyelést 
igényelne az olvasástanítási módszer körültekintő kiválasztása, amelynek alapjául a 
beszélt nyelv minőségét kellene figyelembe venni, a beszédre alapozott 
kiegyensúlyozottsággal. Az olvasástanításban a belső motivációt játékossággal, 
szemléltetések sokaságával éberen tartó hangoztató-szintetikus módszerű, 
szótagoltató dekódolási stratégiát tartom kívánatosnak, amelynek szintetikus jellegét a 
beszédfeldolgozás hierarchikus jellege is indokolja. Ahogy az már kifejtésre került, az 
iskolába készülő gyermeknek kell, hogy legyen némi fogalma a nyelv szerkezetéről, a 
mondatok, szavak, szótagok és hangok világáról. A fent részletezett kognitív 
folyamatok zavarai miatt a tanulásban akadályozottak esetében ez a fajta 
gondolkodásmód is elmaradott. Különösen nehézkes számukra a hangokkal való 
műveletek végzése, hiszen a hang formális jelenség. Nehezíti helyzetüket, hogy a ma 
használt olvasástanítási módszerek nagy részéből eltűnt, illetve minimálisra csökkent 
ez a nyelvi tudatosságot figyelembe vevő előkészítő szakasz (Adamikné 2006).  
 A nyelvi tudatosság fejlesztése során két ellentétes műveletet indokolt 
gyakorolni, ezek az analízis és szintézis. Mindkét művelet szükséges mind az 
olvasáshoz, mind az íráshoz, de az olvasás alapvetően szintetikus, míg az írás 
analitikus tevékenység. Az előkészítő időszak legfontosabb feladata a hangok 
leválasztása, csak ezt követően lehet az analizáló és szintetizáló munkához hozzálátni. 
Lényeges és elengedhetetlen a szóban-szóalakban lévő hangok sorrendjének 
megállapítása, majd az egyes hangok helyzetének gyakorlása (Lőrik 2006).  
Az óvodáskorú gyermekek ösztönösen képesek szótagolni, ezt a képességet azonban 
gyakorlás hiányában elveszítik. Hasznos, ha az olvasástanítási módszer támaszkodik a 
szótagolás képességére. Ezt támasztják alá az alábbi érvek: a pszicholingvisztikai 
kutatások szerint a szótag a beszéd és a beszédértés szervezője; fontos ritmikai 
egység; a magyar nyelvre a tiszta szótagejtés jellemző; a helyesírás tanításának 
nélkülözhetetlen és kezdetben egyetlen lehetséges eszköze. Ez a készség tehát 
megőrzendő a megfelelő olvasástanítási módszer segítségével (Forster 2001; Lőrik 
2006).  
 A szükséges fejlesztés lehetőségét támogatja a Nemzeti alaptanterv (internetes 
hivatkozás 3.), amely az Európai Unió konvencióját követve, a kulcskompetenciák 
közül elsőként írja le az anyanyelvi kommunikációs képesség fejlesztését, amely 
magába foglalja a gondolatok kifejezését és értelmezését szóban és írásban.  
A kompetenciát a dokumentum olyan ismeretek, képességek, készségek és attitűdök 
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ötvözeteként határozza meg, amely dinamikusan alakuló komplex kognitív és 
pszichikus struktúra, és az egyént adott tevékenységek elvégzésére teszi képessé.  
Az anyanyelvi nevelés céljai között pedig elsők között szerepel a szóbeli szövegek 
megértésére, értelmezésére és az olvasott, írott szöveg megértésére irányuló fejlesztési 
feladatok. Ezeket az első négy évfolyamon az alábbi közműveltségi tartalmakkal írja 
le: beszédhallás, hallás utáni értés, szóbeli közlések kommunikációs jellemzőinek 
felismerése; az olvasást megalapozó beszédhanghallás, hangdifferenciálás, 
hanganalízis; az írott szöveg megértésére irányuló szövegelemzés. Az anyanyelvi 
kompetencia kialakításában a beszédértés és beszédprodukció fejlesztését határozza 
meg elsődleges feladatként.  
 Az ember saját tapasztalatai és szociális tükör segítségével alakítja ki énképét, 
ami nehezebb a sérült személynek, a környezet azonban – amely sajátos magatartása 
általában negatív előjelű – gyakran hozzájárul ahhoz, hogy ne ismerje meg magát 
reálisan. A vizsgálati eredmények azt bizonyítják (Szekeres 2004), hogy a szülők és a 
társas támogatás jelentős befolyással van a tanulásban akadályozott személyek 
identitásállapotára. Az ingergazdag, hagyományostól eltérő tanulási környezet 
kialakítása lehetőséget ad a tartalom, cél, módszerek, anyagok, eszközök, kivitelezés 
formája, helyszín, munkatempó és szociális keret megválasztásához. Az úgynevezett 
szabad tanulás (Horváth 2005) során a társak együttműködése, a döntési képességek, 
motiváció fejlődése és önértékelés gyakorlása során – az ép társak mellett – a sérült 
gyermekek személyisége is gazdagodik, kockázatmentesen tárhatják fel gyenge 
pontjaikat és építhetnek erősségeikre. Miközben tanulási képességeik igen pozitív 
irányba és módon fejlődnek (Virányi 2010), megtanulják egymás kölcsönös 
elfogadását, nyitottá, figyelmessé válnak egymás iránt, s miközben a közösségi 
magatartásuk gazdagodik, kommunikációs kompetenciáik, a beszédészlelést,  
-megértést és szókincset is beleértve nagymértékben nőnek. 
 Az eddig megvalósult integrációs kísérletek reményt adnak arra nézve, hogy 
az integrációhoz szükséges feltételek biztosításával az inkluzív iskola modellje 
hazánkban is elterjed. Ideálisnak azonban azt tartanám, ha az integrációra előkészítő 
képzésben a pedagógus széles körű metodikai jártasságot szerezne a differenciálást és 
kooperatív tanulói technikákat illetően, továbbá felkészítenék a szakemberekkel és 
hátrányos helyzetű szülőkkel folytatott sikeres kommunikációra. 
 A vizsgálati eredmények megerősítették azt a tényt, hogy az iskolába lépést 
megelőzően elengedhetetlen egy alaposan előkészített, komplex kommunikációs 
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fejlesztés, amely az írott nyelv elsajátításának előkészítését célozza meg. A nehezen 
tanuló gyermekek gyakran a kommunikációnak az iskolában elvárt, illetve a gyermek 
által alkalmazott szintje közti eltérés miatt küzdenek nehézségekkel.  
A kommunikációs kultúra az oktatás minden műveltségi területén szerepet játszik, 
fejlesztése a pedagógiai gyakorlatban ezért nem kizárólag az anyanyelvet tanító 
pedagógus feladata, továbbá az integráltan oktatott tanulásban akadályozott 
gyermekek kommunikációs képességeinek jellegzetességeit minden őket tanító 
pedagógusnak ismernie kellene. A kommunikációs kompetencia fejlesztésének 
részeként folyamatos beszédkésztetésre van szükség, a tanárnak a kommunikációs 
helyzetek sorozatát kell megteremtenie, illetve ki kell alakítani a gyermekekben a 
közlés árnyaltabbá válásának igényét. Aki a kommunikáció normáira vonatkozó 
ismeretekkel is rendelkezik, valószínűleg tudatosabban fogja megtervezni 
megszólalásait. Mindezek a beszédfeldolgozás és beszédprodukció fejlődését 
támogató hatások is egyben. A beszédészlelés és szókincs célzott fejlesztésének 
fontossága mellett pedig nem feledkezhetünk meg arról sem, hogy a nem megfelelően 
működő beszédfeldolgozási részfolyamatok felismeréséhez és az eredményes 



















10. Az értekezés tézisei 
 
            Az empirikus adatok vizsgálati eredményeit összefoglalva és általánosítva a 
következőket tartom fontosnak megjegyezni. 
           1. A kiinduló hipotézis feltételezése szerint a beszédpercepció, a szókincs és a 
tanulási képességek szoros kapcsolata várható. Valószínűsíthető volt, hogy a 
tanulásban akadályozott gyermekek az esetükben a kognitív területeken tapasztalható 
elmaradások miatt – életkoruk és iskolai előrehaladásuk ellenére – kisebb-nagyobb 
mértékű beszédpercepciós és beszédmegértési problémával küzdenek, szókincsük 
szűkös. Az általam diagnosztizált tanulásban akadályozott gyermekek 
mindegyikénél tapasztalható a beszédpercepciós mechanizmus valamilyen fokú 
elmaradása, amely a percepciós küszöbgörbék változatos lefutása és az 
elmaradás nagyon súlyos mértéke miatt zavarra utal. Feltűnően gyenge az 
akusztikai és fonológiai észlelés, amely veszélyezteti az iskolai előmenetelt, illetőleg 
a hallásfolyamatok zavarára hívhatja fel a figyelmet.  
 Nem várt eredmény, hogy a vizsgált tanulásban akadályozott csoportok 
esetében a beszédmegértés átlagteljesítménye szignifikánsan magasabb, mint a 
beszédészlelés minősége.  
A beszédfeldolgozó mechanizmus működésében és a szókincs aktiválásában 
7 éves korban átlagosan 3,5 év, míg 10 éves korban ennél magasabb, körülbelül 6,5 
év a tanulásban akadályozott gyermekek elmaradása az életkorukban elvárható 
teljesítményhez viszonyítva. Ez az eredmény megfelel annak a tapasztalatnak, 
miszerint az enyhe értelmi fogyatékos gyermekek az elemi alapkészségek 
működésében többségi társaikhoz képest átlagosan 2–3 évnyi, de akár 5–7 évnyi 
fejlettségbeli elmaradást mutathatnak. Az egyes készségek fejlettségében azonban 
jelentős eltérések tapasztalhatók, ahogy ezt a feldolgozás egyes altesztjeinek 
eredményei is mutatták.  
A tanulásban akadályozott gyermekek beszédfeldolgozási és szókincs 
aktiválási folyamatai jelentősen eltérnek a kontrollcsoport tipikus fejlődésű 
gyermekeinek működési szintjétől. A zavar típusának pontos ismerete segíti a terápia 
megtervezését és időtartamának megjósolását. 
 2. A beszédészlelés akusztikai és fonetikai szintjeinek jobb működését 
tételeztem fel, mint a komplexebb feldolgozást igénylő fonológiai észlelését, illetve, 
hogy a percepció mechanizmusában a fonetikai szint működése áll legmagasabb 
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fokon. A beszédmegértést tekintve feltételeztem, hogy a kognitív működések 
elmaradása miatt a mondatértés és szövegértés teljesítménye között tapasztalható lesz 
differencia a mondatértés magasabb szintű működését mutatva, ahogy az az 
anyanyelv-elsajátítás folyamatának kezdetén jellemző.  
 A fonetikai eredményekhez képest az előzetes elvárásoknak megfelelően 
mindkét életkorban alacsonyabb szinten működik a fonológiai feldolgozás, az 
akusztikai teljesítményekhez viszonyítva azonban más képet mutat. Zavarra utaló jel, 
hogy az akusztikai észlelés teljesítményét mérő GMP2 alteszt eredményéhez képest 
magasabb, míg az akusztikai-fonetikai szintek működését vizsgáló GMP3 alteszt 
eredményéhez viszonyítva alacsonyabb eredményt láthatunk. A kutatási eredmények 
(Csépe 2002) arra utalnak, hogy a fonológiai feldolgozás deficitje súlyos olvasási 
zavarokat eredményez. 
 A tanulásban akadályozott gyermekek mindkét csoportjának eredményei 
alapján a hegyvonulat görbetípus látható, amely emelkedő-emelkedő-eső tendenciát 
mutat. Csoportszinten a görbetípus elmaradásra utal, hiszen az anyanyelv-elsajátítás 
folyamatában az ép fejlődési ütemre jellemző módon a mondatazonosítás zajban 
alteszt eredményéhez képest a zajos szavak azonosítása alteszt magasabb 
átlageredményt mutat. Az egyéni percepciós görbék a tanulásban akadályozottak 
esetében 7 évesen azonban zavart mutattak a gyermekek 56%-ánál, míg 10 évesen 
40%-uknál. A zavartípusokra jellemző, hogy a fonetikai észleléshez képest a többi 
részfolyamat gyengébben működik.  
 3. Feltételeztem, hogy az általános tapasztalatoknak megfelelően a 
beszédészlelésben és beszédmegértésben mérhető elmaradásokkal egyidejűleg a 
tanulásban akadályozott gyermekek körében az észleléshez kapcsolódó 
részfolyamatok az észlelésben és megértésben tapasztalható elmaradásokkal 
egyidejűleg nem működnek az elvárható szinten. Ennek megfelelően a szeriális 
észlelés és transzformációs észlelés elmaradása látszott valószínűnek. Nem várt 
eredmény volt, hogy az általam vizsgált 7 évesek csoportjában a transzformációs 
észlelés a feldolgozást vizsgáló tesztsorozat legsikeresebben teljesített altesztje, 
eredménye ugyanakkor zavart működésre utal. A 10 évesek körében a 
transzformációs észlelés a második legjobban teljesített alteszt volt. 
 A dolgozatban vizsgált szeriális és transzformációs észlelés esetében a 
feltételezés tehát igazolódott, a gyermekcsoportok teljesítményei elmaradnak a 
megfelelő működést jelző szintjétől. Az észleléshez kapcsolódó részfolyamatok 
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elmaradottsága a szókincs bővülését, az írás-olvasás megfelelő technikai működését 
korlátozza. A transzformációs észlelés – a többi alteszt eredményéhez viszonyított – 
magasabb szintű működése azonban felhívja a figyelmet a pszichometriai vizsgálatok 
performációs altesztjeinek/próbáinak indokolt használatára. Ezekben a nonverbális 
tesztekben a tanulási nehézségekkel küzdők rendszerint jobban teljesítenek a verbális 
tesztek eredményeihez képest. Az eredmény alapján megfontolandó továbbá a tanítás 
folyamatába lehetőség szerint sok cselekvéses didaktikai elemet beemelni, ahogy azt a 
szabad tanulás metodikája teszi. 
 4. Valószínűsíthető volt, hogy a jelentős individuális különbségek ellenére 
ugyanazoknak a jellegzetes hibáknak a megjelenése tapasztalható mindkét vizsgálat 
során a célcsoport eltérő korosztályaiban, továbbá, hogy a percepció részfolyamatai és 
a szóaktiválás szófaji kategóriái szoros együttműködésben segítik a feldolgozás és 
produkció mechanizmusát, a kisgyermekekre jellemző módon. 
 A célcsoport mindkét korosztályában az alábbi hibatípusok mutatkoztak 
jellemzően: a szókincs vizsgálata során lassú, akadozó megnevezés; körülírások 
magas száma, a várt helyett hasonló hangzású szavak felidézése. A beszédfeldolgozás 
vizsgálata során: lassú, akadozó ismétlés, elhangzottak töredékének ismétlése; 
értelmes helyett értelmetlen hangsor visszaadása; a megfelelő dallam nehézkes 
használata; a bonyolultabb mondatszerkezet észlelési problémája; mondattöredékek 
ismétlése teljes mondat helyett; hanghelyettesítés és az értelmetlen helyett értelmes 
szó azonosítása. Metatézist csak tanulásban akadályozott gyermekek vizsgálatakor 
adatoltam. A bonyolultabb logikai viszonyt kifejező szintaktikai formák megértése, a 
ritka szórend helyes értelmezésének kiemelkedő nehézsége, az összefüggések 
felismerésének problémája mellett a részletek megértése is problémás. Ezek a 
mentális érintettségre utaló eredmények is megerősítik az elméletet a komplex 
fejlesztés szükségszerűségéről, hiszen a kognitív képességek fejlesztése nélkül a 
készségfejlesztésben a transzfer hatása nem érvényesülhet. 
 A 7 éves célcsoportban a beszédészlelés és megértés, valamint a 
beszédmegértés és a kapcsolódó részfolyamatok között közepes mértékű 
korreláció volt mérhető. A kapcsolatok változására jellemző, hogy az észlelés és 
megértés között erősödő, míg az észlelés és kapcsolódó részfolyamatok gyengülő 
összefüggést mutatnak, a beszédmegértés és kapcsolódó részfolyamatok között 
változatlan, közepes mértékű korrelációt igazolva 10 éves korban. 
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 Ezek az eredmények arra utalnak, hogy a gyengébb percepciós teljesítmény 
szorosabb együtt járásokat mutat a folyamatok között, illetve, hogy a tipikustól eltérő 
fejlődésmenet esetében a feldolgozás csak abban az esetben képes – még ha alacsony 
szinten is – működni, ha a részfolyamatok változatlan-erősödő kapcsolatot alakítanak, 
együttműködésük szoros, ahol éppen a folyamatok relatív önállósága jelenti a 
minőségi változást. A mentális lexikon aktiválása esetében ez a tendencia nem 
tapasztalható, tehát az önállósuló folyamatok biztosítják a szókincs fejlődését. 
 5. A szakirodalmi adatok alapján feltételezhető volt, hogy az idősebb 
gyerekek, valamint a lánygyermekek anyanyelv-elsajátítás során mutatkozó általános 
előnye a vizsgált célcsoportban tükröződni fog. Meglepő eredmény, hogy a fiú és 
lány csoportok átlagteljesítményét tekintve a célcsoport mindkét korosztályában 
szignifikáns különbség tapasztalható a nemek tekintetében, a fiúk javára.  
Az altesztek 7 éves korban kettő kivétellel, míg 10 éves korban egy kivétellel 
mutattak szignifikánsan jobb eredményt a fiúgyermekek javára a beszédfeldolgozás 
teljes folyamatában.  
 Az aktív szókincsre vonatkozóan a fiúk és lányok eredményei a főnévi és igei 
kategóriákban szignifikáns különbséget nem mutattak sem 7, sem 10 éves korban. 
 6. A tanulásban akadályozott gyermekek fejleszthetőségével, az iskola 
fejlesztő hatásával kapcsolatban biztató eredménynek tűnik, hogy a jelen felmérés 
eredményei szerint a fejlődés üteme hasonló a cél és kontrollcsoportban.  
A beszédfeldolgozás és szókincs területén tapasztalt fejlődés mértékének alacsony 
mértéke azonban továbbgondolást és további kutatásokat igényel, egy lényegesen 
hatékonyabb fejlesztés kidolgozása szempontjából. 
 Felmerülő gondolat, hogy az integráció során alkalmazott oktatási metodika 
talán nem minden esetben alkalmas az integrált gyermek képességfejlesztésére.  
A vizsgált gyermekek esetében különösen nagy odafigyelést igényelne az 
olvasástanítási módszer körültekintő kiválasztása, amelynek alapjául a beszélt nyelv 
minőségét kellene figyelembe venni, a beszédre alapozott kiegyensúlyozottsággal.  
 Az előzetes elvárásoknak megfelelően az individuális különbségek a 
beszédfeldolgozás minden folyamatában jelentősek. Az észlelési részfolyamatok 
közül – kettő kivételével – 7 éves korban magasabbak az egyéni eltérések. Ezzel 
ellentétes irányú folyamat, hogy a szókincs vizsgálatában a korcsoportok között az 
egyéni különbségek némi növekedést mutatnak. Kiemelendő, hogy a tanulásban 
akadályozottság annak ellenére sem homogén jelenség, hogy az egyéni eltérések a 
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beszéd feldolgozásban 10 éves korra csökkenő tendenciát mutattak. Ennek 
feltételezhető oka az iskolai képességfejlesztésben rejlik. Az elmaradások és zavarok 
különböző hangsúlyozásban való előfordulásai a személyre szabott fejlesztés 


































 A célcsoport beszédpercepciójának, szókincsének leírásához szükséges volt a 
kontrollcsoportok teljesítményeinek részletezése, e nélkül az eredmények hiányosak 
lennének. A vizsgálat során nem a tanulásban akadályozott gyermekek 
beszédfeldolgozásának és szókincsének deficitorientált leírására, hanem a szemlélet 
és fejlesztés szempontjából dinamikus, a kommunikációs kompetencia befolyásolható 
területeinek bemutatására törekedtem. A vizsgált célcsoportban a mentális 
elmaradottság kihat a beszéd közlésének és befogadásának vonatkozásaiban, 
nehezítve a kommunikációt, továbbá egyre súlyosbítva a kognitív érintettséget.  
 Az értelmi képességek fejlesztése ősi törekvés, tudományos igényű, kutatási 
eredményekre alapozott próbálkozásokról azonban csak a 20. század eleje óta 
beszélhetünk. Az igény a tanulásban jelentős elmaradást mutató gyermekek kognitív 
képességeinek, köztük a kommunikációs kompetencia fejlesztésére pedig az elmúlt 
évtizedekben vált lendületessé.  
 Az egyre terjedő, a kognitív pszichológia hatásait magán viselő kompetencia-
koncepció Chomsky nyelvi kompetenciával kapcsolatos elméletében gyökerezik, 
amely arra a természetes könnyedségre, velünk született belső meghatározottságra 
utal, amellyel viszonylag kevés tanulási tapasztalat révén mindenki megtanulja 
anyanyelvét, hogy az így elsajátított tudást rendkívüli hatékonysággal használja a 
kommunikáció percepciós és produkciós folyamatában (Chomsky 1965, idézi Gecső 
2006:161). Amennyiben ez a kompetencia – a tanulásban akadályozott gyermekek 
esetében kognitív érintettség miatt – nem működik megfelelően, speciális fejlesztést 
igényel. 
 Minden fejlesztő tevékenység egyik alapvető kérdése, hogy transzfer-hatása 
milyen széles körű, milyen új tartalmakon, kontextusban lehet megfigyelni a 
beavatkozás eredményét. A pedagógiai munkában képességek fejlődéséről akkor 
beszélhetünk, ha a teljesítmény a fejlesztésre használt gyakorlatok tartalmától eltérő 
feladatokban is javul. A fejlesztő gyakorlatoknak a közvetlenül megcélzott műveleti 
képességen túl van tágabb hatása is, fejleszti az általános értelmi képességeket. Ideális 
esetben a kommunikációs képességek fejlődésén keresztül a kognitív képességek 
minden komponensén – így a tanulási, tudásszerzési, gondolkodási képességeken – 
megjelenik a transzfer-hatás. 
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 A tapasztalat szerint a tanulásban akadályozott tanulók sikeres integrációja a 
gyermek, a család és az egymással együttműködő szakemberek kooperációján múlik, 
a sikerért közösen felelősek. A szülők – akik nem mindig akarják észrevenni 
gyermekük hiányosságait – felelőssége nagy, hiszen a mindennapi tanulással, 
játékkal, játékos tevékenységgel hozzá kell járulniuk az eredményes fejlődéshez.  
A szakemberek feladatköre pedig sokszorosan bővül, hiszen a szülők mentorálásának 
feladata is rájuk hárul, megfelelő kapcsolatuk kialakítását, fenntartását azonban 
számos tényező – rossz szociális státusz, kommunikációs nehézség – akadályozhatja. 
A vizsgált csoportokban kirajzolódott kép a fejlődés üteméről arra hívhatja fel a 
figyelmet, hogy megfontolandó a más típusú terhelésen és ismeretközlésen alapuló 
iskolai tananyagelsajátítás, továbbá a tanulás szervezési módok széles skálájának  
– differenciálásra épülő – használata. Ez utóbbit indokolja az elvégzett vizsgálat azon 
eredménye is, amely rámutat a tanulásban akadályozott gyermekcsoport 
heterogenitására a beszédfeldolgozás és szóaktiválás minőségében. Az eddigieknél 
fokozottabb mértékben kell hangsúlyt fektetni arra is, hogy a jövendő és már gyakorló 
pedagógusok tájékozottak legyenek a beszédpercepciós nehézségekkel összefüggő 
jelenségekről, figyelmüket érdemes az ezen a területen felmerülő problémákra 
felhívni, valamint ezek megoldásának lehetőségeivel megismertetni őket. 
 Az általam bemutatott kutatás egyik fontos tanulsága, hogy a tanulási 
akadályozottság meglététől függetlenül valamennyi vizsgált csoportban találhatók 
gyermekek, akiknek teljesítménye jóval elmarad az elvárható eredménytől. Ez a 
kommunikációs kompetencia, a beszédfeldolgozás diagnosztizálásának és 
fejlesztésének fontosságára hívja fel a figyelmet, nemcsak súlyos tanulási problémát 
mutató, hanem átlagos fejlődésű gyermekek esetében is. Amennyiben ez nem történik 
meg, az iskolai sikertelenség, az alapvető kultúrkompetenciák elsajátításának 
nehézsége mellett viselkedészavart okozva a problémák felnőttkorban is tovább 
élhetnek, a társadalmi szintű beilleszkedést nehezítve. Az anyanyelvi nevelés 
szempontjából az eredmények alapján hangsúlyoznom kell a beszédészlelés és 
beszédmegértés fejlesztésének szükségességét valamennyi életkorban. 
 A vizsgálat eredményei a szűkebben vett kutatási területen kívül is több fontos 
dologra hívják fel a figyelmet. A beszédfeldolgozási mechanizmus és az aktív 
szókincs differenciált vizsgálati eredményei számos területen használhatók fel.  
Az adatok segítségével a célcsoport két korosztályának beszédpercepciós vonásai 
részletesen leírhatók, az elemzés ráirányította a figyelmet a tanulásban akadályozott 
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gyermekek beszédpercepciójának és szókincsének általános tulajdonságaira és 
mindennapi verbális kommunikációban betöltött szerepére. Megjegyzendő, hogy a 
témában ilyen részletező elemzés még nem született.  
 Dolgozatom természetesen nem merítette ki a tanulásban akadályozott 
gyermekek beszédfeldolgozásának és szókincsének jellemzését, számos további 
kísérlet tárgya lehet, szükségesnek és folytatásra érdemesnek tartom e 
gyermekcsoport beszédpercepciós képességeinek és ezek hatásának vizsgálatát.  
A további kutatások lehetséges irányai és területei lehetnek: a jelen vizsgálat nagyobb 
elemszámú mintán és más korcsoportokban, illetve szegregált oktatási formában 
tanuló gyermekek esetében való elvégzése, amely segíthet a további összefüggések 
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